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BevezeTő gondolaTok
A kötet célja módszertani ajánlás nyújtása a kétszeresen kivételes tanulók tehet-
séggondozásához, előtérbe helyezve a differenciálás alapvetőségét és a tehetség-
gondozás elkerülhetetlenségét.
A kétszeresen kivételes tanulók csoportját bemutató fejezet azokról a gyerme-
kekről és fiatalokról szól, akik esetében a tehetség valamilyen zavarral, hátráltató 
állapottal társul. Bemutatja a kétszeres kivételességgel együtt járó erősségek és 
gyengeségek sajátos mintázatát, valamint azokat a karakterisztikumokat, melyek 
jellemzik e tanulókat. Megismerhetjük a diagnosztizálás problémáit és mód-
szertani lehetőségeit. Ezen túlmenően bemutatásra kerülnek azok a javaslatok és 
kipróbált technikák is, melyek hatékonyabbá teszik az oktatásukat és tehetség-
gondozásukat. Külön tárgyaljuk a tehetséges tanulási zavaros, ADHD (figyelem-
zavaros hiperaktivitás)-szindrómás és az Asperger-szindrómás gyermekek okta-
tásának–nevelésének kérdéseit, illetve azokat a sajátosságokat, melyek a tehetség 
katalizátorainak tekinthetők. A fejezet célja az, hogy a deficitek mellett rávilágít-
son az ezekben az állapotokban rejlő – tipikusan kiaknázatlan vagy félreértett – 
lehetőségekre. 
Az iskolában megjelenő magatartási zavarok című alfejezetben bemutatjuk a 
magatartásproblémák vagy -zavarok kialakulásának hátterét a legfontosabb el-
méleti megközelítések tükrében. Áttekintjük a magatartási problémák főbb tí-
pusait, ami segítheti a korai felismerést, így a beavatkozások a problémás visel-
kedés kezdeti szakaszában megtörténhetnek. Kitérünk az agresszió megjelenési 
formáira, a tehetségesek közötti okaira is, majd az önérvényesítés és a hatékony 
konfliktuselrendezés lehetőségeire teszünk ajánlásokat. Az iskolai zaklatás egyre 
szélesebb körben terjedő jelenség, ami a tehetségesek felé is irányulhat, mivel 
viselkedés- és gondolkodásmódjukkal ők is eltérhetnek az átlagosan megszokot-
tól. A pedagógusok munkáját szeretnénk segíteni azzal, hogy a problémás visel-
kedés kezelésére és csökkentésére célzott beavatkozási lehetőségeket is kínálunk, 




A heterogén tanulói csoportok kezelése témakör célja annak bemutatása, hogy 
miért vált mára szükségessé a pedagógiai kultúraváltás az osztálytermekben 
zajló munka megsegítésére. A téma fontosságát jelzi, hogy a pedagógusok mun-
kájuk során nap mint nap szembe találják magukat azzal a kérdéssel, hogyan 
kezeljék eredményesen a szocializáltságban és tudásban heterogén tanulói cso-
portokat. Az osztályteremben végzett munka és annak elméleti megalapozása 
lehetővé teszi a könyvet forgatók számára annak megértését, hogy miért is fon-
tos a speciális csoportmunkán alapuló Komplex Instrukciós Program alkalma-
zása a tudás eltérő szintjén álló gyermekeket foglalkoztató tanulói csoportban. 
A szerző rávilágít arra, hogy a tanulói populációban fellelhető nagyfokú hetero-
genitásból eredő tudásbeli eltérés előnyt is jelenthet, és erre a kihívásra lehetsé-




1. amIkor a TeheTség és a defIcIT TalálkozIk
Ma már világosan látható, hogy a tehetséggondozással foglalkozó szakemberek 
körében hazánkban is egyre inkább teret kap a tehetség árnyalt megközelítése. 
A klasszikus tehetségkép helyett fokozatosan előtérbe kerül ugyanis egy olyan 
szemlélet, amelybe a „kevésbé jól fésült, beilleszkedésében sokszor nagyon 
problémás” (Gyarmathy 2013) tehetségek is beletartoznak, illetve egyre na-
gyobb figyelmet kapnak.
A nemzetközi szakirodalom elsőként a tehetséges tanulási zavaros tanulók 
felé fordult, ám napjainkra kibővült a kör, és így a „kétszeresen kivételes” kifeje-
zés lett a legáltalánosabban elfogadott és használt. Olyan átlag feletti képességek-
kel rendelkező gyermekeket értenek alatta, akiket „hivatalosan valamilyen tanu-
lási zavarral – mint diszlexia, központi auditív feldolgozási rendellenesség, 
vizuálisinformáció-feldolgozási zavar – vagy Asperger-szindrómával, figyelem-
zavarral vagy egyéb olyan tanulási stílussal vagy eltéréssel diagnosztizáltak, mely 
megnehezíti a hagyományos tantermi körülmények közötti tanulást” (Neu-
mann 2008, 4. o.). Nincs pontos adat arra nézve, hogy ténylegesen milyen arány-
ban fordulnak elő a tehetségesek populációjában. A szakemberek becslései 2–5 
százaléktól 20 százalékig terjednek, ami azért nem meglepő, mert – mint ahogy 
a későbbiekben látni fogjuk – felismerésük és korrekt diagnosztizálásuk egyálta-
lán nem könnyű feladat. Így egyet kell értenünk azon szerzőkkel, akik a kétszere-
sen kivételes tanulók csoportjának meghatározásakor nemcsak a hivatalosan 
diagnosztizált esetekre gondolnak. Ugyanakkor érdemes a problémák tágabb 
körét is ide venni. Így tesz Yssel–Prater és Smith (2010) is, mivel szerintük a két-
szeresen különleges tehetségesek fogalmába minden tehetséges beletartozik, aki 
valamilyen zavarral küzd, így a tanulási zavarosok mellett ide tartoznak az As-
perger-szindrómás, a figyelemzavaros hiperaktivitással (ADHD) küzdő tehetsé-
gesek, illetve az érzelmi problémákkal küzdő tehetségesek is. A legátfogóbb 
megközelítést, mely az előző két szempontot egyesíti, a Luna és munkatársai 
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által kiadott 2010-es kézikönyvben olvashatjuk. A kétszeresen kivételes tanulók 
csoportját a következőképpen határozzák meg:
„Egy vagy több területen (akadémikus, intellektuális képességek, kreativitás, vezetői képessé-
gek, vizuális- vagy előadóművészetek) tehetségesként azonosított tanulók, akiknél egy vagy 
több diagnosztizálható (de nem feltétlenül diagnosztizált) állapot, úgymint tanulási zavar, 
a lelki egészség problémája, neurológiai rendellenesség, fizikai hátrány; vagy a kronológiai 
és a mentális életkor eltéréséből fakadó aszinkrónia is fennáll, mely gátolhatja az életben 
való boldogulást/előrehaladást.”
Luna és munkatársai (2010, 4. o.)
E kétszeres kivételesség különböző variációkban fordulhat elő, attól függően, 
hogy a tehetség és az adott, kihívást jelentő állapot hogyan viszonyul egymáshoz 
(1. ábra). Mindez a legszemléletesebben egy mérleg segítségével érzékeltethető 
(Harmatiné 2013a).
1. ábra. A kétszeres kivételesség variációi (Harmatiné 2013a, 62. o.)
A tehetség elfedi a hátráltató 
állapotot
A tehetség és a hátráltató 
















A hátráltató állapot elnyomja  
a tehetséget 
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I.  Kétszeresen kivételes tanulók
Konkrét példákra lefordítva a fenti ábrán látható variációkat, előfordulhat 
tehát, hogy:
a)  a tanuló kiemelkedő intellektuális képességei miatt nem, vagy csak na-
gyon kevéssé nyilvánul meg például a fennálló zavar. A pedagógus nem 
észleli a tanuló problémáját, és azt sem veszi észre, hogy a fennálló prob-
léma miatt a tehetségesnek címkézett diák nem tudja kiaknázni teljesen a 
benne rejlő potenciálokat;
b)  sem tehetségesnek, sem problémásnak nem látjuk a diákot, mert a kettő 
kölcsönösen elfedi egymást. Ebben az esetben például az adott diák olva-
sási problémáit nem észleljük, de egyebek között intellektuális kiválóságát 
sem, mert az adott tanuló energiáit arra fordítja, hogy hallási emlékezete 
alapján boldoguljon. Így könnyen teljesen ellátatlan marad, hiszen egyik 
csoporthoz sem sorolják;
c)  a kreativitást elfedi a tanulónál fennálló hiperaktivitás vagy a depresszió. 
Ez utóbbiakat – szerencsés esetben – valamilyen terápiás ellátás formájá-
ban kezelik, de a tanuló nem vesz részt az iskolai tehetségprogramban.
a kétszeresen kivételes tanulók jellemzői 
Bár a kétszeres kivételesség sokarcú jelenség, mégis vannak olyan általános jel-
lemzők, melyek rájuk is – akárcsak a „sima” tehetségekre – érvényesek, és van-
nak olyan jegyek, melyek megkülönböztetik őket tőlük (Neumann 2008).
A „sima” tehetséggel közös jellegzetességek:
 Intenzitás és érzékenység.
 Más gyermekekhez képest nagyobb egyenetlenség (aszinkrónia) a fejlődés 
   egyes területein.
 Nagyfokú kíváncsiság.
 Korai nyelvhasználat.
 Korai érdeklődés a matematika iránt.
 Hajlam a divergens (kreatív és szokatlan) gondolkodásra.
 Kiváló megfigyelő képességek.
 Kis kortól kezdve nagy mennyiségű információ megjegyzésének képes- 
  sége.
 Szokatlan humor.
 Fejlett erkölcsi érvelés az igazsággal és méltányossággal kapcsolatban. 
  Különbségek, melyek a deficit hatásaiként jelennek meg.
 A vizuális vagy auditív információ érzékelésének problémái.
 A társas jelzések értelmezésének nehézségei.
 A rövid távú memória korlátozott működése. 
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 Összetett utasítások és több egymást követő lépés követésének nehéz- 
  sége.
 Nyelvi alapú zavarok, melyek megnehezítik az írást, olvasást, matemati- 
  kát, illetve a szóbeli kifejezést.
 Hangulatzavarok, mert a gyermek gyakran szorong és depressziós.
 Figyelemzavar, mert a gyermeknek nehéz egy helyben ülnie, koncentrál- 
  nia, illetve gondolatait és cselekedeteit szervezni.
 A finommotoros készségek gátoltsága, mely a kézírást nehézzé és fárad- 
  ságossá teszi.
 A nagymotoros készségek gátoltsága, mely a mozgást ügyetlenné, a spor- 
  tolást pedig nehézzé teszi.
 Az agy szenzoros információ-feldolgozásának akadályozottsága, mely- 
  nek következtében ezek a gyermekek a külvilág ingereire másoktól elté- 
  rően reagálnak.
Luna és munkatársai (2010) a következőket emelik ki: 
kiváló integratív képességek
Általánosan jellemző, hogy a kétszeresen kivételes tanulók integratív képességei 
(absztrakt és holisztikus gondolkodás, konceptualizáció) erősebbek, mint a disz-
perzív képességeik (emlékezet, izolált tények használata). Ugyanakkor mivel 
heterogén csoportról van szó, e mintázat a kétszeresen különleges személyek bi-
zonyos altípusaira nem érvényes: az Asperger-szindrómás tehetségesek esetében 
ez utóbbi képességek kimondottan magas szintűek lehetnek.
nagy szórás az iskolai teljesítményben
Iskolai teljesítményük nagy szórást mutat. Egyes tantárgyakból kiemelkedően jó 
eredmények mellett más tárgyakból konzekvensen igen szerény eredményeket 
mutatnak fel. A fenti szerzők példaként említik, hogy egy kétszeresen különleges 
diák minden olyan tantárgyban jól teljesíthet, amelyhez téri-vizuális intelligen-
ciára van szükség: geometriából, természettanból, művészetekből; ugyanakkor 
az auditoros-szekvenciális képességeket és verbális intelligenciát igénylőkből 
gyenge lehet.
erősségek és gyengeségek egyedi mintázata
A sok egyéb területen is kimutatható kettősség (erősségek és gyenge pontok léte) 
természetesen speciális nevelési, valamint társas-érzelmi szükségleteket ered-
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ményez. Az iskolákban leggyakrabban mégis az tapasztalható, hogy az inkon-
zisztens tanulási eredményeket mutató kétszeresen kivételes diákoknál az elég-
telen mértékű erőfeszítéssel magyarázzák a teljesítményt a pedagógusok. A 
jelenség valódi megértésének hiányában átélt tanulói frusztráció könnyen ér-
zelmi és/vagy viselkedéses problémákhoz vezethet, tehát azt mondhatjuk, hogy 
veszélyeztetettnek számítanak e csoport tanulói (Harmatiné 2013a).
A jelenség jobb megértése érdekében a következőkben részletesen áttekint-
jük, hogy általában a „tipikus” kétszeresen kivételes tanuló mely karakterisztiku-
mokról ismerhető fel (2. ábra). Chelin (2009) három csomópont mentén veszi 
sorra ezeket, az alábbiakban ezt ismertetjük.
Természetesen a felsorolás nem azt jelenti, hogy a felsorolt valamennyi jel-
lemző minden kétszeresen kivételes személyre igaz, hiszen heterogén csoportról 
van szó. Jellemző sajátosságok gyűjteményeként értelmezve viszont segíthet a 
tantermi megfigyelések során.











a kognitív és érzelmi erősségek jelei
Széles körű érdeklődés, mely nem a tanuláshoz vagy az iskolai témákhoz kap-
csolódik.
Kivételes memória és tudás valamely speciális tehetség vagy érdeklődés terü- 
leten.
A teljes kép sokkal inkább érdekli, mint a részletek.
Kiemelkedő kíváncsiság és kérdezési vágy.
Magas szintű problémamegoldó készség, érvelési képesség.
Éles elme, éleslátás.




Magas színvonalú vélemények és elgondolások, melyek kifejtése gátolt.
Gazdag szókincs.
Magas energiaszint.
a kognitív és érzelmi problémák jelei
A szóbeli és a cselekvéses teljesítmény közötti jelentős eltérés.
Kiemelkedően egyenetlen iskolai képességek, melyek az iskolai motiváció hiá-
nyaként, a feladatok elkerüléseként, gyakori kudarcként, vagy a feladatok 
félbehagyásaként jelennek meg.
Az iskola extrém mértékű frusztrációt jelent.
A hallási és/vagy vizuális információfeldolgozás folyamatának problémái, me-
lyek következtében lassan válaszolnak, és úgy tűnik, hogy lassan is gondol-
kodnak.
Problémák a rövid és/vagy hosszú távú memóriával.
Mozgásos nehézségek, melyek esetlenségként, rossz kézírásként, illetve a papír-
ceruza feladatok befejezésének nehézségében nyilvánulnak meg.
A szervezési és tanulási képességek hiányosságai, ami miatt a tanuló gyakran 
rendetlen benyomást kelt.
A tanuló nem tud lineárisan gondolkodni, nehézséget jelent számára az utasítá-
sok követése.
Könnyen frusztrálódik, hamar feladja a próbálkozásokat, fél a kockáztatástól.
Beszélgetés során gondot jelent számára a témánál maradni, vagy az érzelmeit 
kifejezni.
Problémáiért másokat hibáztat.
Sikereit a véletlennek, a szerencsének tulajdonítja.
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Könnyen eltérül a feladattól, hosszabb ideig nem képes egy dologra koncent-
rálni.
Impulzív, késztetéseit nehezen kontrollálja.
Társas készségei fejletlenek, gyakran mutat antiszociális viselkedést.
Nagyon érzékeny a kritikára.
az alacsony önértékelés jelei









Nappali álmodozás és fantáziálás.
Apátia.
a kétszeresen kivételes tanulók diagnosztizálása
Az előzőekben bemutatott jellegzetességek alapján jól érzékelhető, hogy e tanu-
lói csoport diagnosztizálása igen nagy körültekintést és alaposan végiggondolt, 
módszertani változatosságon alapuló azonosítási folyamatot, igazi teammunkát 
igényel. Szakemberek, pedagógusok, szülők, kortársak bevonása mellett a tanu-
lóktól származó különböző dokumentumok elemzése, tesztek felvétele, interjúk 
és strukturált megfigyelések szükségesek a korrekt szakvélemény kialakításához.
Luna és munkatársai (2010) összeállítottak egy olyan ajánlást, mely a kétsze-
resen kivételes és azon belül speciálisan is a tanulási zavaros tehetséges tanulók 




 Ez nem más, mint az intelligenciateszt egyes részpróbáiban elért pontszámok 
vizsgálata, s ennek alapján úgynevezett intelligenciaprofil felállítása. A tanu-
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lási zavaros és a kétszeresen kivételes személyekre jellemző, hogy az egyes 
részpróbákban igen egyenetlen teljesítményt nyújtanak. Miközben az össz-
pontszámuk (azaz az általános intelligenciaszintjük) az esetek döntő több-
ségében átlagos vagy átlag feletti övezetbe esik, egyes próbákban az életkori 
normákhoz képest jelentősen gyengébben teljesíthetnek. Bár egyes kutatók 
(McCoach és mtsai 2001) az úgynevezett szubtesztanalízis ellen érvelnek 
mondván, hogy a profil nem reprezentálja teljes mértékben a tanulási zavart, 
mégis a kutatók nagy része egyetért abban, hogy a profil használható a gyen-
geségek és erősségek mintázatának kimutatására (Munro 2002). 
 Tehetséges gyermekekkel végzett vizsgálatok alapján a kutatók arra hívják 
fel a figyelmet, hogy – akár tanulási zavarosak, akár nem – a papír-ceruza fel-
adatokban lelkiismeretesek, reflektívek és perfekcionisták lehetnek. A felada-
tokhoz való ilyen hozzáállás miatt általában lassul az információfeldolgozási 
sebesség, és a tényleges képességekhez mérten gyengébb végeredmény 
félrevezető lehet a tehetség lélektanában kevésbé járatos tesztfelvevő személy 
számára. 
•	 Az	IQ-teszt	és	más	teljesítménytesztek/érdemjegyek	összevetése
 Hasznos lehet a vizuális és auditív figyelem, illetve emlékezet vizsgálata, a 
szem–kéz koordináció, a téri tájékozódás/irányészlelés képességének fel- 
mérése. A vizsgálatoknak érdemes kitérnie arra is, hogy a tanuló mennyire 
képes a különböző úgynevezett modalitásspecifikus ingereknek (azaz a lá-
tott, hallott vagy tapintott dolgoknak) az összekapcsolására, illetve az egymás 
utáni (szeriális) ingerek feldolgozására. A Brigitte Sindelar nevéhez fűződő és 
hazánkban is ismert diagnosztikai rendszer segítség lehet mindehhez.
•	 Hosszmetszeti	vizsgálatok	végzése
 McCoach és munkatársai (2001) erősen javasolják a tanulók teljesítmény-
tesztekben elért eredményeinek követéses vizsgálatát, ugyanis például a te-
hetséges tanulási zavaros tanulók ezen tesztekben elért eredményei folyama-
tos hanyatlást mutatnak. Egy diszlexiás tehetséges gyermek első években 
elért kiemelkedő eredménye egyre halványul, érdemjegyei pedig fokozatosan 
romlanak kiváló értelmi képességei ellenére. E mintázatot mutató tanulók 
első három–öt iskolai év során való kiszűrése, majd részletes vizsgálata a pre-
venció szempontjából igen fontos lenne. Az ellátatlan tanulási zavaros, 
ADHD-szindrómás tanulók serdülőkorra ugyanis fokozottan veszélyeztetetté 
válnak. Depresszió, deviáns viselkedés, szerhasználat: vagyis az érzelmi és 
viselkedéses problémák kialakulásának esélye jelentősen megnő a körükben. 
Továbbtanulási esélyeik viszont romlanak, sőt sokan kiváló képességeik elle-
nére a középiskolában lemorzsolódnak. 
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•	 Diszkrepanciavizsgálat
 További lehetőség a különböző iskolai területeken mutatkozó diszkrepancia 
vizsgálata, mely a különféle tanulási területeken elért eredmények egymás-
hoz való viszonyítását jelenti. Összevethető például a más-más tantárgyak 
közötti teljesítménykülönbség, de praktikus lehet a szóbeli és írásbeli ered-
mények, vagy éppen az egyéni és csoportos feladatvégzés színvonalának vizs-
gálata is.
•	 Kiegészítő vizsgálatok
 A beválogatáshoz javasolt még a kreativitás vizsgálata is, a rendelkezésre álló 
neuropszichológiai adatok elemzése, illetve a tanulási szokásokat, tanulási 
stílust felmérő tanulási kérdőívek felvétele. A tehetséges tanulók magasabb 
szintű metakognitív tudatossággal (azaz az értelmi működésükkel kapcsola-
tos tudással) rendelkeznek, mint kortársaik, és alkalmazni is jobban tudják e 
tudásukat. Ebből az következik, hogy jobban tudják, hogyan kell monito-
rozni a saját stratégiahasználatukat, és hamarabb felismerik azt is, ha egy 
adott szituáció a stratégiahasználatban váltást kíván (Harmatiné 2013a).
2. strukturált interjúk
Ezen interjúk a tanuló érdeklődési területeit tárják fel, illetve azokra a helyze-
tekre kérdeznek rá, melyekben a gyermek a tehetségre jellemző vonásokat, visel-
kedésformákat mutatott. Például teljesen bevonódott az adott tevékenységbe, 
korát meghaladó „felnőtt” témákkal foglalkozott, önérvényesítő módon, feltű-
nően kíváncsian viselkedett, esetleg rendszeresen elkerült egy bizonyos típusú 
feladatot, netán humoros volt. Lovecky (2004) a diagnosztikai folyamat kezde-
tén a leghasznosabb forrásnak tekinti a szülőkkel és magával a tehetséges gyer-
mekkel folytatott interjút. A kutatók ugyanis igazolták, hogy a szülők képesek 
helyesen észlelni gyermekük életkort meghaladó fejlettségét és az átlagnál gyor-
sabb fejlődési ütemét. Ugyanakkor az is tény, hogy a szülői interjúk segítségével 
fény derülhet a gyermek olyan képességére és/vagy érdeklődési területére is, 
mely egyébként rejtve maradna. 
3. a viselkedés megfigyelése
A viselkedés megfigyelése nemcsak az iskolában, hanem családi körben is aján-
lott. A szülők és gyermekük együttes megfigyelése fontos információkat szolgál-
tat a társas készségekről. A szemkontaktus, a kommunikációs készség, a beszélő 
figyelmes meghallgatása és a másik személy nézőpontjának tiszteletben tartása, 
illetve ezek hiánya nagyon fontos jelzések. A szülőkkel való interakció során ta-
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núsított érzelmi válaszkészség, függőség/függetlenség, introverzió/extroverzió, 
kíváncsiság és képzelőerő további megfigyelési szempontokat jelentenek a szak-
emberek számára. Játékhelyzetben a győzelem–vereség kezelése, az alkalma-
zandó stratégia megértése/meg nem értése szintén értékes adalék a teljes kép ki-
alakításához (Lovecky 2004).
Az adatgyűjtést segítheti, a megfigyeléseket tematizálhatja, ha a szülők a gyer-
mekük érzelmi életével és viselkedésével kapcsolatos kérdőíveket töltenek ki. 
4. szülői ajánlások
Igen hasznos a szülők bevonása az azonosítási folyamatba, hiszen a szülők isme-
rik legjobban gyermeküket. A tanuló erősségeiről és gyenge pontjairól, önérté-
keléséről, kommunikációs képességeiről, szociabilitásáról, a siker iránti vágyá-
ról, vagy a legsikeresebb tanulási területekről kaphatunk hasznos kiegészítő 
információkat tőlük. Nem elhanyagolandó tény, hogy legtöbbször maguk a szü-
lők azok, akik elsőként észreveszik a gyermekük iskolai teljesítményében mutat-
kozó inkonzisztenciát, tehát rendkívül fontos információforrásaink lehetnek. 
A sikeres azonosítási folyamat ebből adódóan a pedagógusok és szülők bevoná-
sával, együttműködésen alapul.
formális és informális információk szerepe az azonosításban
Több forrásból származó információval rendelkezve és változatos vizsgálóesz-
közöket alkalmazva érhetjük el, hogy az adott tanulóról kialakított képünk reális 
legyen. Ennek érdekében formális és úgynevezett informális adatokat is érdemes 
gyűjtenünk (Harmatiné 2013a). Formális adatokat standardizált mérőeszközök 
segítségével kaphatunk a következő területekről: 
Kognitív képességek 
Iskolai teljesítmény
Végrehajtó funkciók, figyelem és koncentráció 




Az informális adatok figyelembevétele segítséget adhat ahhoz, hogy egyrészt 
a standardizált mérőeszközök esetleges kulturális és nyelvi elfogultságát ellensú-
21
I.  Kétszeresen kivételes tanulók
lyozzuk, másrészt lehetőség nyílik általuk a tanuló olyan oldalának megismeré-
sére, amely a tradicionális keretek között az iskolában rejtve maradt. 
Informális adatokat szolgáltatnak a következők:
Minták a tanuló munkáiból
Portfólióválogatás (projektek és alkotások)
Jutalmak, díjak




A portfólió – melyet legszerencsésebb, ha a gyermek és a felnőtt/szülő közö-
sen állít össze – olyan reprezentatív gyűjtemény, mely tartalmazza a tanuló leg-
jobb munkáit, alkotásait, írásait, rajzait stb. Talán nem szokványos, de audio- és 
videofelvételek is a részét képezhetik. A lényeg az, hogy hűen tükrözze azt, amint 
a gyermek kedvelt, élvezetes tevékenységek közben a legjobbat nyújtja. Ha a 
tesztek során nyújtott eredményeket és ezen utóbbi tevékenységek színvonalát 
összevetjük, jól kimutathatóvá válnak a gyenge pontok, de mellettük az erőssé-
gek is (Lovecky 2004).
Az egészségtörténet írott vagy szóban feltett kérdésekre adott szülői és/vagy 
tanári válaszokon alapul. Feltárja a gyermek fejlődési sajátosságait, adatokat 
szolgáltat a temperamentumbeli jellemzőkről, a korai kötődésről, a kognitív és 
érzelmi fejlődésről stb. Emellett azonban fertőzéses megbetegedések, görcsös 
lázas állapotok, allergiák, rendszeres gyógyszerszedés, krónikus betegségek is a 
kikérdezés témái. 
a kétszeresen kivételes tanulók oktatása
A fentiek alapján jól érzékelhető, hogy a kétszeresen kivételes tanulók oktatása 
nagy kihívást jelent. A kívülállók számára viselkedésük időnként egészen rejté-
lyesnek tűnhet, mint ahogy az iskolai teljesítményük is zavarba ejtő lehet: egyes 
esetekben kiemelkedő a teljesítményük, míg más esetekben az iskolai feladatok-
kal nem vagy csak részben boldogulnak. E paradox jelenség mögött a tehetség és 
a deficit sajátos kombinálódása áll. Emiatt fordulhat elő, hogy gyakorlás nélkül, 
első nekifutásra megoldanak összetett feladatokat, de az „átlagos” tanuló szá-
mára rutinfeladatot jelentő helyzetekben (pl. memoriter felmondása, évszámok 
megjegyzése) kudarcot vallanak. Amit ma kiemelkedően jól és könnyedén meg-
oldanak, abban holnap igen gyengén szerepelhetnek (Neumann 2008). Szeren-
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csére vannak olyan ajánlott oktatási stratégiák, melyek hatékonynak mondha-
tóak (Chelin 2009). Az alábbiakban ezeket mutatjuk be:
• Képességek szerinti rugalmas csoportképzés
A csoportok összeállításakor az adott feladat megoldásához szükséges képessé-
gek színvonalát vegyük figyelembe. Csoportjaink legyenek átjárhatóak. Amikor 
olyan feladattal bízzuk meg a kétszeresen kivételes tanulónkat, ami a speciális 
kiemelkedő képességeit igényli, mentesítsük őt az alapkészségekkel való munká-
tól. (Pl.: A csoport egy másik tagja írjon vagy olvasson fel helyette.) Ha így te-
szünk, tanulónk meg tudja mutatni, milyen magas színvonalú teljesítményre 
képes, és lehetőséget adunk számára az önálló munkavégzésre is.
• A legnehezebbel kezdeni
Válasszuk ki az adott lecke/téma három–öt legnehezebb feladatát. Kapjon a ta-
nuló lehetőséget arra, hogy megmutassa, mennyire ügyes ezek megoldásában. 
Amennyiben eredménye eléri a nyolcvanöt százalékot, nem szükséges gyakorol-
nia. Ha így teszünk, elismerjük kiválóságát, elkerüljük a felesleges begyakorolta-
tást, és végül, de nem utolsósorban csökkentjük házi feladatának mennyiségét is.
• Több szempontú tanulmányozás
Három–hat hétig tartó önálló kutatómunka, amely során a tananyag valamely, 
általa kiválasztott aspektusával/résztémájával ismerkedhet meg a tanuló. A pe-
dagógus útmutatásával és mentorálásával a tanuló egy résztéma szakértőjévé 
válik, miközben komplex fogalmakkal dolgozhat. A tanuló érdeklődésére építve 
lehetővé tesszük, hogy az előnyben részesített tanulási stílusát használja.
• Független projektek
Egy olyan folyamatról van szó, amely során a pedagógus és a tanuló közösen 
megfogalmaz egy problémát, vagy egy, az érdeklődési körbe eső témát. Ez után 
közösen készítenek egy tervet arra vonatkozóan, hogy milyen lépéseken keresz-
tül fog a diák eljutni a végeredményig, illetve mi lesz a cél, azaz mi lesz az elvárt 
végeredmény. Meghatározzák a siker kritériumát és az időkereteket is. E straté-
gia segítségével fokozatosan növelhető a tanuló önállósága, ám szükség esetén a 
pedagógus útmutatást ad, illetve strukturálja a feladatot. A projektmunka során 
tehát cél annak a megtanítása is, hogyan lehet kis, kezelhető lépésekre bontani 
egy összetett feladatot.
• Tanórai teendők jegyzéke
Azoknak a személyre szabott feladatoknak a listája, melyeket az adott diáknak 
adott időpontokra el kell végeznie. A munkavégzés során a pedagógus figyelem-
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mel követi a személyes előrehaladást és megértést. Amennyiben szükséges, úgy 
tanácsot és támogatást ad. 
• Portfólió
A tanuló munkáinak tematikus gyűjteménye, mely nagyon hatékonyan de-
monstrálja a fejlődést és előrejutást. Igen motiváló ezek időnkénti áttekintése, 
mivel a tanuló számára is visszajelzést jelentenek. Látja, hogyan vált egyre ügye-
sebbé, járatosabbá, hogyan jutott át a nehézségeken.
• Mérés
Lényeges, hogy folyamatos és diagnosztikus legyen a mérés. Fő célja a tanulók 
előrehaladásának támogatása, nem pedig hibajegyzék készítése. 
A kétszeresen kivételes tanulók oktatásának kérdését megközelíthetjük a tan-
anyag differenciálásának oldaláról is. Ekkor három komponensről beszélhe-
tünk: a tartalomról, a folyamatról és az eredményről (3. ábra).
3. ábra. A tananyag komponensei
Amit tudni és érteni kell, amire a 
tanulás eredményeként képessé 
kell válni.
Azok a tevékenységek, amelyek a 
tanulót segítik az elsajátításban.
Azok az eszközök, amelyekkel a ta-







Mindhárom komponensbe beépíthetők olyan elemek, melyekkel figyelembe ve-
hetők a kétszeresen kivételes tanulók sajátos szükségletei. Általános elvként fo-
galmazható meg a következő: 
Keressük meg a kétszeresen kivételes tanulóink erősségeit, és ezekre kon-
centráljunk az oktatásuk során!
• Tartalom
Rendszeresen mérjük fel kétszeresen kivételes tanulóink előzetes tudását a feles-
leges gyakorlás, a rutinfeladatok megelőzésére. 
Az oktatás során fokozottan figyeljünk az érdeklődésre, a tanulási sajátossá-
gokra és a tanulók készültségére. Gyakran álljunk meg, és ellenőrizzük a 
megértést. A tanulóktól kérjünk csoportos visszajelzést, akár egy-egy bó-
lintással vagy más nonverbális visszajelzéssel kifejezve, hogy megértették 
az elhangzottakat.
Az adott témát a lehető legmélyebben mutassuk be, a prezentált problémák és 
kérdések legyenek összetettek, és több oldalról is mutassuk be őket.
A megtanítandó fogalmakat és készségeket kombináljuk az előzetesen tanul-
takkal.
Használjunk tanulónk olvasási szintjének megfelelő fénymásolt szövegeket és 
nyomtatott anyagokat. 
Használjunk számítógépes programokat, hang- és filmfelvételeket az olvasottak 
alátámasztására, illetve a kulcsfogalmak megerősítésére.
Biztosítsunk tanulást támogató eszközöket: vizuális szervezőket, jegyzetelést se-
gítő tematikus feladatlapokat, sablonokat stb. 
Rugalmas időgazdálkodással igazodjunk a tanuló igényeihez, szükség esetén 
biztosítsunk pluszidőt. Azt is látnunk kell, hogy e tanulók esetében gyakran 
a feladatok mennyiségéből is engednünk kell. Nem az a fontos, hogy húsz 
perc alatt bármilyen módon, de elvégezze mindegyik feladatot, hanem az, 
hogy húsz percig folyamatosan a feladatával foglalkozzon, és amit megcsi-
nált, az helyes legyen. A kevesebb, de minőségi munkát ismerjük el az ese-
tükben! Ezzel sikerélményhez jutnak, nő a motivációjuk és az önbizalmuk.
• Folyamat
Kétszeresen kivételes tanulónkat bátorítsuk az önálló tanuláshoz szükséges 
készségek megszerzésében. Olyan feladatokat adjunk, melyekhez szabadon 
megválaszthatják a tanulási stílust vagy a prezentálás módját. Adjunk lehetősé-
get arra, hogy a tanuló maga válasszon. Például ő maga dönthesse el, esszét ír 
valamiről, vagy montázst készít, esetleg makettet épít, vagy rövid dramatikus je-
lenetet rendez stb.
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Gyakran tapasztalható, hogy igen érzékenyek az ingerekre. A teljes csend zavaró 
lehet számukra, csakúgy, mint a nagyon erős megvilágítás. Adjunk lehetősé-
get arra is, hogy a tanuló megválaszthassa munkavégzésének helyét. 
A tanítás során koncentráljunk a kulcsfogalmakra, alapelvekre, általánosítható 
következtetésekre. Ne a részletek, adatok szó szerinti mechanikus bevésé-
sére, hanem egy átfogó kép kialakítására és annak megértetésére töreked-
jünk, csak ezután térjünk rá a részletekre. Segítsük a tanulónkat abban, hogy 
ismereteit szintetizálni tudja.
Legyünk tudatában annak, hogy a legtöbb tanulási problémával küzdő tanuló 
globális kognitív stílussal rendelkezik, akik a vizuális, tapintásos-mozgásos 
tanulási formákat részesítik előnyben. 
Erősítsük a tanuló kreativitását, fejlesszük gondolkodásának rugalmasságát, fo-
lyékonyságát és eredetiségét. Bátorítsuk a kérdezést, a különböző nézőpon-
tok megjelenítését. 
A tanítás során rugalmasan változtassuk a tanári és/vagy kortársi támogatás 
mértékét. 
Tanítsuk, hogyan kell kutatást végezni, hogyan kell egy témában elmélyülni.
Állítsunk fel magas, reális és egyértelműen kimondott elvárásokat!
• Eredmény
A felmérések során biztosítsunk olyan eszközöket, melyek a tanuló erősségeire 
építenek, így a diák képes lesz megmutatni a tényleges tudását: például nem 
írásban, hanem szóban adhat számot a tudásáról, vagy kézírás helyett írhat 
laptopon stb.
Támogassuk a különböző kifejezési módok és technikák használatát! A számon-
kérés nem egyenlő a dolgozatírással. 
A formatív (folyamat közbeni) és szummatív (a folyamat végi) értékelésbe von-
juk be a társakat, és magát a tanulót is. 
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2. asperger-szIndróma és TeheTség
az asperger-szindróma fogalma
Az Asperger-szindróma egy átfogó fejlődési zavar, melyet Hans Asperger, egy 
osztrák pszichológus írt le először az ezerkilencszáznegyvenes évek elején. 
A  második világháború és az azt követő időszak nehézségei, illetve az angol 
nyelvet preferáló nemzetközi szakmai közönség számára angolul nem elérhető 
(eredetileg németül publikált) tanulmány miatt, csak az ezerkilencszáznyolcva-
nas évek elején – tehát negyven év késéssel – került az érdeklődés fókuszába e 
kórkép (Harmatiné 2013a). A DSM-IV diagnosztikai kézikönyv az úgynevezett 
pervazív (átfogó) fejlődési zavarok egy önálló típusának tekinti (1. táblázat). 
Ugyanakkor vannak szakemberek, akik úgy gondolják, hogy az Asperger-szind-
róma nem más, mint magasan funkcionáló autisztikus zavar. Így gondolja Lo-
vecky is, akinek „Different minds” című könyve kitűnően feldolgozza az Asper-
ger-szindróma szakirodalmát és kapcsolatát a tehetséggel. A témát a fenti könyv 
alapján mutatjuk be.
Az Asperger-szindróma minőségi romlás a szociális interakciókban, ami az alábbiakból 
legalább két tünet meglétében nyilvánul meg:
a)  a sokrétű nem verbális viselkedés használatának (szemkontaktus, testtartás, gesztusok) 
észrevehető csökkenése,
b) a fejlődési szintnek megfelelő kortárs kapcsolatok kifejlesztésének hiánya,
c) a másokkal való közös öröm, érdeklődés vagy elfoglaltság spontán keresésének hiánya,
d) a szociális vagy társas kölcsönösség hiánya.
A fentieken túl, az érdeklődés és a tevékenység korlátozott, sablonos mintái is jellemzőek. 
Az alábbiakból legalább egy tünetnek jelen kell lennie:
a)  intenzitásában vagy tárgyában abnormális, körülményes foglalkozás egy vagy több 
sztereotip, gátolt érdeklődési mintával,
b)  láthatólag rugalmatlan ragaszkodás bizonyos nem funkcionális rutinokhoz vagy 
rituálékhoz,
c) sztereotip, ismétlődő motoros manírok (pl. a kéz vagy az ujjak mozgatása),
d) tartós foglalkozás tárgyak részeivel.
Lényeges diagnosztikai kritérium, hogy nincs jelentős elmaradás a kognitív fejlődésben, 
vagy a kornak megfelelő önsegítő jártasságokban. Az egyén érdeklődik környezete iránt, 
és a társas interakciók területén kívüli viselkedése adaptívnak mondható.
1. táblázat. Az Asperger-szindróma definíciója a DSM-IV alapján
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„Az Asperger-szindróma egy fejlődési zavar, melyben a gyermekeknek kifejezett és átfogó 
nehézségeik vannak a társas kapcsolatok terén. Ezen túl sztereotip viselkedést és korlátozott 
érdeklődést is mutatnak. Gyenge kommunikációs képességek, a mozgáskoordináció és a 
szenzoros integráció nehézsége, valamint a gondolkodás bizonyos aspektusaiban megmu-
tatkozó problémák is gyakoriak. Ezek a kulcstünetek jellemzik azokat az embereket, akik-
nek nehézséget jelent annak megértése, hogy mások hogyan és miért gondolkodnak és visel-
kednek bizonyos módokon, és akiknek gondot okoz annak a megértése, ők maguk honnan 
tudhatják, hogyan kell viselkedni bizonyos helyzetekben. Az Asperger-szindróma az autiz-
mus enyhe formája.”
Lovecky, 2004, 100. o.
Az Asperger-szindróma kora gyermekkorban kezdődik, nagy valószínűséggel a 
születéstől fogva jelen van. A családok számára a szindróma jellegzetességeiből 
fakadóan a problémák eleinte nem szembetűnőek. Sok Asperger-szindrómás 
személy kora gyermekkori fejlődése társas környezete számára nem tűnt szokat-
lannak, mivel a legtöbben közülük időben kezdtek el beszélni és járni, az önki-
szolgálásuk szintje is megfelelő volt. Az iskola szabályozott, formális keretei kö-
zött azonban az addig jelentős nehézséget nem okozó sajátosságok immár 
komoly problémákat kezdtek okozni.
Wing (idézi Lovecky 2004) felhívja a figyelmet arra, hogy kellő figyelemmel a 
szakember felfedezheti az Asperger-szindróma korai jeleit. Wing szerint már az 




néz a szülő által mutatott irányba.
•	 	A	fantáziajátékok	hiányoznak.	Ha	el	is	játszik	jeleneteket,	azok	alapvetően	
könyvek/mesék felidézései.
A nyelvvel kapcsolatban is fontos észrevenni, hogy a nyelvtan és a szókincs ki-
váló lehet, ám hiányzik a nyelvhasználatból a rugalmasság. Többnyire egysze-
rűen csak a korában hallottakat ismétli el a gyermek. Ezen túl gyakori jelenség, 
hogy a nonverbális kommunikáció is sérül. Wing megfigyelései alapján úgy ta-
lálta, hogy a kiemelkedő érdeklődés és képességek alapját sokkal inkább a me-
chanikus emlékezet, semmint az újítások jelentik.
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az asperger-szindróma fő tünetei
Az alábbiakban bemutatjuk azokat a területeket, melyeken a sajátos tünetek 
megjelennek (4. ábra). Ahol van rá szakirodalmi utalás, hozzátesszük a tehetsé-
ges aspergeresek jellegzetességeit.
Társas működés
Ezek a gyermekek nem tudnak megfelelő kortárskapcsolatokat kialakítani, mert 
nem képesek az életkoruknak megfelelő kölcsönösségre, a tevékenységek, dol-
gok, érzelmek megosztására. Lehet, hogy egy társas helyzetben felkínálnak ötle-
teket, de ilyenkor mindenkitől elvárják, hogy kövessék azokat. Egyszerűen nem 
tudják, hogyan kapcsolódjanak be egy társaságba, vagy hogy miként vegyenek 
részt kölcsönös tevékenységekben. Sokan közülük szeretnének barátokat, de 
egyrészt nem rendelkeznek a megvalósításhoz kellő képességekkel, másrészt 
nincs megfelelő elképzelésük arról, mit is jelent a barátság. 
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A társas szabályok követése nehéz számukra: az udvariasság, az általánosítás, 
a csoportnorma követése, vagy a társas jelzések használata komoly gondot okoz 
nekik. A szabályokat szó szerint és mereven értelmezik, a betartásuk alóli kivéte-
leket egyáltalán nem értik.
A tehetséges Asperger-szindrómás tanulók még kifejezettebben élik meg a 
fenti problémákat, mint az „átlagos” társaik. Ennek az az oka, hogy esetükben 
még intenzívebb a kapcsolati egyoldalúság, illetve olyan kifinomultabb játék-
stratégiákat akarnak a kortársakkal is elfogadtatni, melyek számukra érthetet-
lenek – ugyanakkor viselkedésük életkoruknál éretlenebb: ha veszítenek, egy 
játékban, akkor dühbe gurulnak, nehezen tudják kivárni a sorukat. A játéksza-
bályokat be akarják tartani, és ezt másoktól is elvárják. Számukra érthetetlen és 
szabályszegő viselkedés, ha valaki egy nálánál fiatalabbat vagy kevésbé ügyeset 
nyerni hagy, vagy szabadabban értelmezi a szabályokat, és így kedvez a másik-
nak. Viselkedésüket nem képesek az adott helyzethez igazítani (pl. nem tesznek 
különbséget a között, hogy otthon vannak, vagy pedig egy nyilvános rendezvé-
nyen).
A kölcsönösséggel kapcsolatos problémák megjelennek a társas és érzelmi 
élet egyéb területein is: mások érzelmeire nem vagy deviáns módon válaszolnak. 
Nem vagy csak kevéssé képesek empátiára, mivel azt feltételezik, hogy mások is 
azt gondolják és érzik, amit ők. Mindez az életkor előrehaladtával megakadá-
lyozza a közeli és intim kapcsolatok kialakulását, és oda vezet, hogy a kapcsola-
tok egyre inkább csak az Asperger-szindrómás személy igényeiről szólnak.
A tehetséges Asperger-szindrómás gyermekekre ugyanolyan mértékben jel-
lemző a kölcsönösség hiánya, mint nem tehetséges társaikra. Ám mivel igen 
magas színvonalon tudnak érvelni, és ez alapján érettnek tűnnek, viselkedésüket 
mások (tévesen) egyszerűen önzőségnek minősítik.
Beszűkült érdeklődés és sztereotip viselkedés
Az Asperger-szindrómás személyek intenzíven érdeklődnek és nagy odaadással 
koncentrálnak bizonyos dolgokra. Az érdeklődés fókuszában olyan dolgok áll-
hatnak, mint a Titanic utaslistája, Rommel sivatagi ütközetei, egyes vasúttársa-
ságok egyenruhái stb. Vannak olyanok, akik szenvedélyesen gyűjtenek: a buszje-
gyektől a WC-kefékig terjed e különös lista (Winter-Messiers 2007). 
Természetesen a kortársakra is jellemző az, hogy valamit gyűjtenek, de az 
Asperger-szindrómás személyek minden idejüket ennek a gyűjtő tevékenység-
nek vagy érdeklődési területnek szentelik, csak erről szeretnek és tudnak be-
szélni. További elkülönítő jellegzetesség, hogy sokszor valamilyen mellékes 
tulajdonság miatt (pl. szín, hang, az adott dolog anyaga) alakul ki az elkötelező-
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désük: erre példa az az eset, amikor az egyik Asperger-szindrómás gyermek a 
porszívók iránt azok hangja miatt lelkesedett.
Az érdeklődési területükön mutatott, szinte megszállottságig fajuló elkötele-
ződés és aktivitás miatt a külső szemlélő számára az egyébként nem tehetséges 
Asperger-szindrómás gyermekek akár csodagyermeknek is tűnhetnek. Ilyen 
megtévesztő példa lehet a korai életkorban órákig tartó zongorázás. Ám amikor 
az életkor előrehaladásával a kortársak is elkezdenek zongorázni, kiderül: az As-
perger-szindrómás gyermek képességei nem fejlődnek tovább, megmarad egy 
korai életkorban elért szinten. 
Attwood (1998) három fejlődési szintet különböztet meg az Asperger-szind-
rómás személyek érdeklődésében. Ezek a következők: 
1. Bizonyos dolgok gyűjtése. 
2. Egy érdeklődési terület kialakulása. 
  Ekkor az adott témával kapcsolatban (pl. közlekedés, prímszámok, egy 
történelmi kor) igyekeznek mindent megtudni, statisztikákat, adatokat, 
térképeket gyűjtenek, kategorizálnak.
3. Romantikus szint. 
  Leggyakrabban serdülőkorban fordul elő, amikor beleszeretnek valakibe. 
Ez a valaki lehet élő vagy már nem élő személy (pl. Elvis), médiasztár vagy 
a szomszéd lány. Képzelt, vég nélküli beszélgetéseket folytathatnak vele, 
és elhatározhatják, hogy az illetőnek szentelik az életüket. 
  A speciális érdeklődési terület mellett különleges, ám rugalmatlan ri-
tuálék vagy rutinok is jellemzik az Asperger-szindrómás személyeket. 
Ezek biztonságérzetet adnak a számukra, így csökkentik bennük a stresszt 
és a szorongást. A gond az, hogy az Asperger-szindrómás személyek 
akkor is ragaszkodnak ezekhez a megszokott viselkedésekhez, amikor 
azok nem segítik az alkalmazkodást. A tehetséges Asperger-szindrómás 
gyermekekre is jellemző mindez.
  Gyakran állítanak fel szabályokat saját maguk számára (pl. az étkezé-
sek során egy falatot hányszor kell megrágni, vagy az egyes ételeket mi-
lyen sorrendben kell elfogyasztani, esetleg az ebédlőben hova kell ülniük 
stb.), és úgy érzik, hogy ezeket a szabályokat követniük kell. Ráadásul 
gyakran – de nem minden esetben – előfordul az, hogy bizonyos akarat-
lan mozgásokat (pl. tic, karlengetés, hintázás) is végeznek, mely mozgá-
sok függetlenek attól, hol vannak, és mit csinálnak. 
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nyelv és kommunikáció
Az Asperger-szindrómás személyek beszéde gyakran egészen hivatalos, pedáns, 
nyelvtanilag hibátlan. Megfelelő szókinccsel is rendelkeznek, ám mégis sok 
problémájuk akad a szóbeli kommunikációval, mivel nem igazán képesek a 
nyelvet a társas érintkezés eszközeként használni. Mondanivalójukat nem szí-
nezi a hangerő, hangszín, időnként furcsa kiejtéssel beszélnek.
Nem alkalmazzák az udvariassági formulákat, nem ismerik fel az iróniát. 
A dolgokat szó szerint értelmezik, így a szójátékokat, de a humort sem értik. 
A beszélgetések érzelmi tartalmát gyakran nem vagy kevéssé érzékelik, ugyan-
akkor nagy részletességgel tudják felidézni a részleteket (pl. ha az utazásunkról 
meséltünk, akkor nagy pontossággal fogják visszaidézni, mikor milyen vonatra/
buszra szálltunk, meddig tartott az út stb.).
Ha kérdéseket teszünk fel az Asperger-szindrómás személynek, de a válasz 
nem jut azonnal az eszébe, hajlamos rávágni: nem tudom. Döntéshozatali hely-
zetben, vagy kezdeményezések esetén különösen jellemző a kitérés, mert nem 
képesek rangsorolni a lehetőségeket, illetve önálló ötletekkel sem igazán tudnak 
előállni (pl. megkérdezzük: mit csináljunk ma este? „nem tudom”).
A nyelvtani tökéletesség, az irodalmi stílus, valamint az érdeklődési területü-
kön gyűjtött hatalmas információmennyiség a tehetséges Asperger-szindrómás 
gyermekeket valóságos „kis professzorokká” teszi. Gyakori, hogy túl hosszan és 
túl sokat beszélnek, monológokat mondanak beszélgetés helyett. Nem igazán 
tudják, hogyan hallgassanak meg másokat, mit jelent a kölcsönösség a párbeszé-
dekben. Gyakran félbeszakítanak másokat, és arról kezdenek el beszélni, ami 
őket érdekli, esetleg a téma szempontjából lényegtelen észrevételeket tesznek. 
Egyes tehetséges Asperger-szindrómás gyermekek képesek a humor bizonyos 
válfajait élvezni, illetve az össze nem illést és az iróniát felismerni.
a gondolkodás és a végrehajtó funkciók
A vizsgálatok azt mutatják, hogy a Wechsler-féle Intelligenciatesztben, a Verbá-
lis próbákban magasabb pontszámot érnek el az Asperger-szindrómás szemé-
lyek, mint a Praktikus, azaz Cselekvéses próbákban. Egyes kutatók szubteszt-
analízissel kimutattak bizonyos „erősségeket” és „gyengeségeket” is. A kutatási 
adatok szerint az Asperger-szindrómás személyek az általános ismeretek, a 
szókincs terén, a fölérendelt közös főfogalom megtalálásában jól, míg a számo-
lásban, a rejtjelezési feladatban és a szintetizálást igénylő feladatokban gyengén 
teljesítenek. Hozzá kell tenni, ezen eredmények tendenciákat jelölnek, önma-
gukban nem diagnosztikus értékűek. A tapasztalatok azt mutatják, hogy tehet-
séges Asperger-szindrómások esetén (különösen igen magas intellektus során) 
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sok esetben nem mutathatók ki ilyen tiszta mintázatok, sőt az ellenkezője is elő-
fordul. A tehetséges Asperger-szindrómás gyermekeknél a végrehajtó funkció-
kat vizsgálva megállapították, hogy problémamegoldó gondolkodásuk rugal-
matlan, nem tudnak gyorsan és pontosan dolgozni, gyenge a szervező- és 
tervezőkészségük, továbbá nem látják a teljes képet. Jellemző, hogy rossz a 
szem–kéz koordinációjuk. A vizuális információkat lassan dolgozzák fel, de 
gondjuk van a kézírással, az irányok észlelésével is.
Az Asperger-szindrómások végrehajtó funkcióinak gyengesége megnyil-
vánul abban, hogy az új szituációkhoz nehezen alkalmazkodnak, lassúak. Köny-
nyen túlterhelődnek, gyenge a frusztrációs toleranciájuk. A fő gondolatot vagy 
kulcsfogalmat gyakran eltévesztik, vagy nem ismerik fel, mert megragadnak a 
konkrétumok szintjén. Így az sem meglepő, hogy nem tudnak „a sorok között 
olvasni”, de az analógiákat és a metaforákat sem igazán képesek használni. Fon-
tos tudni azt is, hogy a kétszeresen kivételes tanulók más csoportjaitól eltérően 
a lépésről lépésre történő szekvenciális feldolgozást kedvelik. 
érzelmi működés
Gyenge vagy hiányzó empátiás készségről számos szerző számol be. Egyes ese-
tekben az Asperger-szindrómás személy úgy viselkedik, mintha másoknak nem 
lenne érzelme.
Esettanulmányok alapján a tehetséges Asperger-szindrómás gyermek az ál-
talános szenvedés iránt érzékenységet mutathat (pl. könyörületes lehet a világ 
éhezőivel, és részt vehet valamilyen karitatív tevékenységben), de ezzel egyidejű-
leg a személyes kapcsolatokban, a felé megnyilvánuló érzelmekkel nem tud mit 
kezdeni.
A saját érzelmek felismerése, megértése is nehezített számukra, így gyakran 
nem tudják, mit is éreznek. Még ha meg is tanulják érzelmeik azonosítását és 
„címkézését”, ezekről másoknak beszélni, érzelmeiket másokkal megosztani, 
egész életre szóló nehézséget jelent nekik. Ez azt jelenti, hogy az ilyen személy 
annak ellenére, hogy megtanulta felismerni saját szomorúságát, erről másoknak 
beszélni nem tud.
A tehetséges Asperger-szindrómás gyermek meg tudja tanulni érzelmei 
gyors felismerését, sőt még a hasonló érzelmek közötti különbségtételt is megta-
nulhatja. Azonban hétköznapi szituációkban más emberekkel kapcsolatban már 
nem igazán tudja alkalmazni e tudást. 
Az érzelmi életben megmutatkozó problémák között szólni kell még az érzel-
mek szabályozásának és kontrollálásának nehézségeiről is. Az Asperger-szind-
rómás személyek e téren gyakran tűnnek életkoruknál jóval éretlenebbnek. 
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E gyermekek dührohamokat kapnak még olyan életkorukban is, amely életkor-
ban a kortársaik már nemigen produkálnak ilyesmit. 
A tehetséges Asperger-szindrómás gyermekek és serdülők számára is nagy 
kihívást jelent érzelmeik szabályozása, gyakran még az ADHD-val küzdő tehet-
ségesekénél is nagyobbat (!). Ennek oka az, hogy hozzájuk mérve dührohamaik 
hosszabbak és intenzívebbek, ráadásul ilyen helyzetekben nem téríthetők el, így 
nem kínálható fel számukra valamilyen helyettesítő dolog/tárgy.
motoros működés
A szem–kéz koordináció nehézségei akadályozzák a társas tevékenységekben 
(pl. társasjátékok), a sportban, a művészi tevékenységekben való részvételt, a 
megfelelő szintű önkiszolgálást. A tehetséges Asperger-szindrómás gyermekek 
küzdhetnek ilyen problémákkal még olyan életkorban is, amikor a tehetséges 
ADHD-szindrómás gyermekek már túljutottak ezen. Ennek következményeként 
előfordulhat, hogy egyenesen megtagadják az írásbeli feladatok elvégzését.
Az egyensúlyozás nehézsége is ismert probléma az Asperger-szindrómás 
embereknél. Ám a ritmus követése is nehéz számukra, ami a mindennapokban 
is gondot okozhat: nehéz számukra együtt sétálni egy másik emberrel, hiszen 
ilyenkor ösztönösen is egymáshoz igazítjuk a lépteinket. A zenélésben is meg-
mutatkozik ez a sajátosság: a csoport ritmusát sem feltétlenül tudják felvenni 
– így szólóban gyakorta jobban teljesítenek.
A tehetséges Asperger-szindrómás gyermekek sajátossága, hogy problémáik 
miatt a motoros területen igen nagy aszinkrónia tapasztalható. E gyermekek tu-
dása (pl. kulturális kérdésekkel foglalkozik) és az önálló életvitelhez szükséges 
készségei között (nem tud önállóan fogat mosni) néha ordító szakadék tátong, 
mely előtt a környezet sokszor teljesen értetlenül áll. 
észlelés
Bár a DSM-IV-ben felsorolt diagnosztikai kritériumok között nem szerepel, 
mégis a tapasztalatok azt mutatják, hogy a szenzoros működés, a szenzoros in-
tegráció nehézségeiről is szót kell ejteni az Asperger-szindróma kapcsán. Ilyen, 
az érzékelés területén megmutatkozó sajátosság az úgynevezett szenzoros véde-
kezés, mely szenzoros érzékenységükből fakad. Ez több módon is megnyilvánul.
Az Asperger-szindrómás személy gyakran nem szereti, ha megérintik vagy 
átölelik, ezért igyekszik elkerülni azt. Olyan tapintásos élményeket is kelle-
metlennek/túl erősnek talál, melyekkel másoknak nincs ilyen gondja. De nem 
csak a tapintásos ingerekre terjed ki ezen érzékenység: színek, hangok, illatok is 
erős reakciókat válthatnak ki belőlük. Attwood (1998) felhívja a figyelmet arra, 
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hogy a hőmérsékletre és a fájdalomra is szokatlanul reagálnak, mivel testük belső 
jelzéseire másokhoz képest kevésbé tudnak támaszkodni. Így az időjárásnak 
nem megfelelő öltözéket hordanak (pl. nagy melegben is pulóver van rajtuk), 
vagy egyszerűen nem reagálnak az esetleges sérülésre/fájdalomra.
A szenzoros érzékenység másik megnyilvánulása, hogy érzelmi vagy fizikai 
hatások következtében felborult lelki egyensúlyukat igen nehezen nyerik vissza. 
Emiatt igyekeznek elkerülni ezeket a helyzeteket: így inkább nem néznek meg 
bizonyos filmeket, vagy nem vesznek részt olyan rendezvényen, ahol nagyon sok 
ember (pl. sportesemény) van egyszerre jelen. Az iskolában gondot okoz szá-
mukra a zsúfolt étkezőben ebédelni, vagy testnevelésórán testi kontaktusba ke-
rülni az osztálytársakkal.
A szenzoros integráció hiányosságai megmutatkoznak abban, hogy a külön-
böző érzékelési csatornák információit nehezen vagy csak hiányosan tudják 
összekapcsolni. Testük belső jelzéseit, egyes testrészeik térbeli elhelyezkedését 
nem vagy tévesen érzékelik; tapintás alapján nehezen tudnak a dolgok között 
különbséget tenni, de az ingerekre adott mozgásos válaszaik megtervezése is 
problémás. Az előzőekből következően a kézírás nem véletlenül okoz gondot 
a legtöbb Asperger-szindrómás személynek. 
Tehetség és asperger-szindróma 
katalizáló sajátosságok
Becslések alapján az Asperger-szindrómás személyek kb. tíz százaléka tehetsé-
ges, miközben a más fejlődési vagy intellektuális zavarral rendelkezők esetén ez 
az arány mindössze 0, 6–1% (Happé–Vital 2009). Felmerül a kérdés: a korábban 
tárgyalt karakterisztikumok között vannak-e olyanok, melyek a tehetség katali-
zátoraiként működhetnek? Fenti szerzők három jellegzetességet vizsgáltak meg, 
miközben választ kerestek a kérdésre. Ezek a következők:
„Elmevakság”
Komoly bizonyítékok vannak arra, hogy az Asperger-szindrómás személyek 
számára komoly nehézség a mentális állapotok észlelése és értelmezése. Ez vajon 
hogyan járulhat hozzá a tehetséghez? Több elképzelés is létezik ezzel kapcsolat-
ban. Az egyik hipotézis szerint az eredetiség megnyilvánulását támogatja, mivel 
azokat a személyeket, akik nem tudnak mások „elméjében olvasni”, sokkal ke-
vésbé befolyásolják a kortársak és a társas környezet. Így sokkal inkább képesek 
megőrizni sztereotípiáktól mentes gondolkodásukat és művészi ábrázolásukat. 
A másik elképzelés szerint az elme olvasásának nehezítettsége saját maguk-
kal kapcsolatban is igaz, így saját belső állapotaikra is kevéssé reflektálnak. Bizo-
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nyos értelemben tehát az éntudatosságuk szintje csökkentnek tekinthető, és ez a 
kutatók szerint elősegíti az implicit tanulási folyamatokat. Ráadásul a Csíkszent-
mihályi-féle flow-élménnyel is kapcsolat található, mivel ott is hasonló csökkent 
éntudatosság, az idő múlásának megváltozott észlelése, a végzett tevékenységbe 
való intenzív belemerülés tapasztalható. A kutatók úgy gondolják, hogy az As-
perger-szindrómás személyek az eleve kisebb éntudatosságuk miatt könnyebben 
élnek át áramlatélményt.
A végrehajtó funkciók problémái
Az Asperger-szindrómás embereknek nehéz előre tervezni, a régi mintákat el-
hagyva új válaszokat generálni, vagy éppen új követelményekhez alkalmaz-
kodni. A mindennapi életben is számos életvezetési problémájuk származik 
mindebből, még a tehetséges Asperger-szindrómásoknak is. A szakirodalmi 
adatok, kutatások alapján úgy vélik, hogy a végrehajtó funkciókért felelős fron-
tális kéreg korlátozott működése felszabadíthat bizonyos speciális képességeket. 
E felszabadulás eredménye lehet az úgynevezett savant-képességek kifejlődése 
(lásd: Harmatiné 2011). Az elmélet még tudományosan és megbízhatóan nem 
igazolt, de érdemes figyelembe vennünk.
Részletekre fókuszáló kognitív stílus
Az Asperger-szindrómás személyek észlelését nem, vagy csak igen kevéssé befo-
lyásolja a kontextus, nem törekednek arra, hogy „egésszé” formálják a látott vagy 
hallott ingereket. Miközben a részletekre fókuszálnak, a nyers valóságot észlelik 
torzítás nélkül. Ez az ingerfeldolgozási mód bizonyos területeken – matematika, 
informatika, művészetek vagy a zene – szintén a tehetség kibontakozásának ser-
kentője lehet. Az abszolút hallást lehet az egyik legjobb példának tekinteni: a 
zenei savant-ok valamennyien abszolút hallással rendelkeznek, és ez a képesség 
komoly előnyt jelent a zenei memória és előadói tevékenység terén. Az „átlagos” 
kisgyermekek számára az abszolút hallás megszerzése könnyű életük első há-
rom-négy évében, mert ebben az életkorban zenehallgatáskor figyelmük az 
egyes hangokra és nem a hangok közötti kapcsolatra (azaz a dallamra) koncent-
rálódik. Így azt mondhatjuk, hogy a kisgyermekek szintén a részletekre fóku-
száló kognitív stílussal dolgozzák fel a zenét, az Asperger-szindrómásokhoz ha-
sonlóan.
A képzőművészetekben a realista ábrázolásmódot támogatja e sajátos infor-
mációfeldolgozás. Amikor „átlagos” tanulóknak azt tanítják, hogy hogyan lehet 
valamiről pontos másolatot készíteni, akkor megfordítják a másolandó formát – 
ezzel érik el, hogy immár ne a jelentés egészére („Ó, ez egy kancsó!”), hanem a 
részletekre fordítsák a figyelmüket.
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asperger-szindróma, matematika és információ-technológia (IT)
A matematika történetében nem túl nehéz olyan személyeket találni, akik élet-
rajzi adatait elemezve kimondható: nagy valószínűséggel Asperger-szindrómá-
sok voltak. Jól ismert matematikusok, akik az Asperger-szindróma több mint 
egy vonását mutatták, de nem érték el a klinikai diagnózis szintjét: Paul Erdös, 
Ronald Fisher, G. H. Hardy, Alan Turing, Norbert Wiener. John Couch Adams 
szintén e zavarral küzdött, s ez állt az addig ismeretlen – az Uránusz anomáliáit 
okozó – Neptun azonosításának sikere mögött, és a mögött a kudarc mögött is, 
hogy számításait nem tudta meggyőzően kifejteni a szakmai közönség számára 
(James 2010). 
Albert Einstein például az iskolában csak igen ritkán szólalt meg, ám amikor 
megtette, magának ismételgetve motyogta a szavakat. Az utasítások követését 
megtagadta, de a tanárok által mondott legtöbb dolgot is figyelmen kívül hagyta. 
Otthon dührohamot kapott a legkisebb ingerlésre is. Amikor utcai felvonulás 
volt, sikoltozva és kezeit fülére tapasztva rohant el. Húszas éveinek elejére meg-
szállottan úgy képzelte el magát, mint aki az űrön át száguldva meglovagol egy 
fénysugarat, miközben egy megfagyott óratornyot bámul (Rowe 2003).
Napjainkban a számítógépes szakemberek között az átlagot jóval meghaladó 
arányban találunk Asperger-szindrómás személyeket. Amikor egyiküket meg-
kérdezték, milyen kapcsolatot lát az Asperger-szindróma és az információ-tech-
nológia között, e-mailben a következő választ küldte (Mayor 2008):
„Aspies” →	 tech as fish → water
„Aspergeresek” →	 technika mint hal →	 víz
az asperger-szindrómás tanulók oktatása
Az Asperger-szindrómás tanulók oktatása kétségkívül nagy kihívást jelent. 
A helyzetet tovább nehezíti, hogy e tanulók egy része diagnosztizálatlan marad, 
vagy pedig félrediagnosztizálják őket. Az inkluzív pedagógiai környezet megte-
remtéséhez elengedhetetlen e tanulók speciális igényeinek figyelembevétele, ha-
tékony oktatásukhoz pedig olyan pedagógiai program kell, amely biztosítja az 
alábbiakat (Griffin és mtsai 2006):
konzisztens és jól strukturált tanítási nap
A konzisztens és jól strukturált tanítási nap bejósolhatóságot biztosít, és mini-
malizálja a feladatoktól való eltérülést. 
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szisztematikus nyelvi és társas készségfejlesztés
Akkor a leghatékonyabb, ha az adott iskolai környezetben zajlik, mert ez az a 
társas közeg, amely a leggyakrabban kívánja meg az interakciókat. 
Carrington és Graham (1999) a hagyományos társas készségfejlesztő trénin-
gek gyakorlatai mellett azt javasolja, hogy az aspergeres tanulók nézzenek meg 
olyan filmeket, mint például a Mr. Bean sorozat. Mr. Bean figurája ugyanis töké-
letes példája annak, hogy milyen nehézségek származnak abból, ha valaki a tár-
sas helyzetekben rejlő jelzéseket nem megfelelően interpretálja, illetve ha ezeket 
a helyzeteket szűklátókörűen értelmezi. A történetek közös megbeszélése, sze-
repjátékban való dramatizálása segíthet megérteni más emberek érzéseit és né-
zőpontjait. 
mentorálás
A társas készségek fejlődését támogatja, ha van egy mentor (felnőtt, vagy egy 
idősebb iskolatárs személyében), mert az új szituációk társas jelzéseinek észle-
lésében és értelmezésében egyaránt segít eligazodni.
megváltoztatott oktatás és megváltoztatott feladatok 
•	 	Olyan	 iskolai	 környezetet	 kell	 kialakítani,	mely	megelőzi	 az	 Asperger-
szindrómás tanuló zaklatását és a konfliktusok kialakulását. Ez azért is 
igen fontos, mert hiányos társas készségeik miatt az Asperger-szindrómás 
személyek naivak maradnak, nincsenek tudatában sebezhetőségüknek 
(Carrington–Graham 1999). Lényeges tehát, hogy az osztály- és/vagy is-
kolatársakat informáljuk az Asperger-szindrómáról, törekedjünk arra, 
hogy minél többet megtudjanak róla – így megértsék és elfogadják azt.
•	 	Hozzunk	létre	együttműködésre	épülő	tanulócsoportokat,	 illetve	korlá-
tozzuk az elszigetelt, magányos tevékenységek mennyiségét. 
•	 	Ha	szükséges,	végezzünk	„előtanítást”,	azaz	Asperger-szindrómás	tanuló-
nak az osztályhoz képest kezdjünk el hamarabb megtanítani dolgokat. Ha 
így teszünk, csökkenteni tudjuk a stressz-szintjét, és növeljük számára a 
helyzet bejósolhatóságát. Az ilyen alapozással mintegy megbarátkoztat-
juk a következő tananyaggal vagy elsajátítandó képességgel, így jelentő-
sen növelhető a siker valószínűsége. 
•	 	Változtassunk	a	kommunikációnkon!	A	közlések	akkor	a	leghatékonyab-
bak, ha a mondandónk rejtett tartalmát egyértelművé és nyíltan kimon-
dottá tesszük. Rövid, tömör és konkrét utasításokat adjunk! Ne célozgas-
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sunk, utaljunk dolgokra; kerüljük az iróniát és a szólásmondásokat, mert 
az aspergeres tanuló nem képes megfejteni őket. 
•	 	Változtassunk	az	 írásbeli	 instrukciókon:	ha	kell,	diktáljuk	 le	őket,	vagy	
engedjük meg a számítógép, illetve különböző grafikus szerkezetek hasz-
nálatát.
•	 	A	feladatok	elvégzésére	biztosítsunk	több	időt,	és	korlátozzuk	az	egy	idő-
ben bemutatott problémák mennyiségét.
•	 	Kínáljunk	 fel	 alternatívákat	 az	 adott	 feladat	megoldására:	 fogadjunk	 el	
szóbeli választ, vagy adjunk feleletválasztós feladatokat.
•	 	A	tanulót	lássuk	el	olyan	jól	tagolt,	átlátható	írásos	anyagokkal,	melyek-
ben ki vannak emelve a kulcsfogalmak. Kapjon jegyzeteket, kivonatokat, 
fogalmi hálókat.
•	 	A	 strukturálást	 támogathatjuk	 azzal,	 hogy	 leckefüzetet	 és	üzenőfüzetet	
rendszeresítünk. Használatukkal világossá tehetők a feladatok és a hozzá-
juk tartozó határidők. Az időgazdálkodás hatékonyságát növelhetjük, ha 
napi és heti tervezőket használtatunk a tanulóval.
•	 	A	tanárok,	a	szülők	és	az	Asperger-szindrómás	tanuló	közötti	napi	szintű	
kommunikáció elengedhetetlen része a sikeres iskolai programnak.
•	 	Végül,	de	nem	utolsósorban	az	Asperger-szindrómás	 tanulót	 lehetőség	
szerint vegyük be gazdagító programokba, mert ezekből igen sokat profi-
tálhatnak.
A fenti javaslatok osztálytermi bevezetése előtt érdemes megfigyelni a tanuló vi-
selkedését olyan társas közegben, ahol hasonló intellektuális képességű és/vagy 
érdeklődésű kortársakkal van együtt. Ez után azt érdemes megvizsgálni, hogy a 
tanulónak van-e belátása arra, hogy mások hogyan látják őt és viselkedését. Ha 
az alábbi ellenőrző lista (2. táblázat) „tehetség” oszlopába kerül a legtöbb pipa, 
akkor a tantervi módosításokat ennek megfelelően érdemes végrehajtani. Ha 
azonban az Asperger-oszlopba kerül a legtöbb pipa, vagy a válaszaink nagyjából 
fele-fele arányban oszlanak meg a két oszlop között, akkor a tanulót küldjük 
szakemberhez, a pontos diagnózis felállításához (Amend és mtsai 2009):
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2. táblázat. A tehetség és az Asperger-szindróma összehasonlítása
TEHETSÉG ASPERGER-SZINDRÓMA
figyelem és emlékezet
Különböző területeken megnyilvánuló tény-
emlékezete kiváló. 
Arcokat és neveket pontosan idéz vissza.
Nem kedveli a mechanikus memorizálást, 
bár ügyes benne.
Érdeklődési területére intenzíven fókuszál. 
Ha a feladatától valamiért eltérül, könnye-
dén visszatér hozzá.
Speciális érdeklődési területén vagy kivá-
lasztott témákban tényekre és részletekre 
vonatkozó emlékezete kiemelkedő.
Arcokat és neveket nehezen idéz fel.
A tényekről, adatokról szívesen gondolko-
dik, ezekre szívesen emlékezik.
Elsődleges érdeklődési területére intenzí-
ven fókuszál.
Ha a gondolatai eltérítik a feladattól, nehéz 
visszatérnie a folytatáshoz.
nyelv és beszéd
Szókincse gazdag és fejlett.
Elvont fogalmakat használ. 
 
Nyelvhasználata változatos.
Érdeklődik mások iránt. 
Elgondolkodtató kérdéseket tesz fel.
Kifejezőkészsége idősebb gyermekre utal.
Megérti és használja a kifinomult humort, 
iróniát és a szarkazmust.
Érti az ok-okozati kapcsolatokat és a beszél-
getések kölcsönösségét.
Feszültségét szavakban is ki tudja fejezni.
Szóhasználata fejlett, de nélkülözi azok több 
értelemben való használatát.
Gondolkodása és kommunikációja konkrét, 
irodalmi kifejezésekkel tűzdelt, kevés abszt-
rakciót alkalmaz.
Nyelvi stílusa unalmas.
Beszédéből hiányzik a kölcsönösség, az 
érdeklődés mások iránt
Megismétli a kérdéseket és az információkat.
Beszéde pedáns és hibátlan.
Félreérti a viccet és a társas kölcsönösséget. 
A beszélgetésekben gondot okoz számára 
az adás-kapás. 




érzelmi és társas sajátosságok
A barátait képes azonosítani és megnevezni, 
bizonyos körökben magas státust élvez. 
Tudatában van a társas normáknak. 
Világosan látja, hogy különbözik a kor-
társaitól.
Spontán megoszt dolgokat: tevékenysége-
ket, örömöket, érdeklődést stb.
Tudatában van mások nézőpontjának, 
képes azokat megérteni. 
Követi a társas érintkezés íratlan szabályait. 
Társas éleslátás és intuíció jellemzi.
Általában megfelelő érzelmeket mutat. 
Tudatában van mások érzelmeinek, és 
könnyen fel is ismeri azokat.
Képes „olvasni” a társas helyzeteket, és 
válaszolni tud a társas jelzésekre. 
Empátiát mutat mások irányába, és képes  
a barát szükségleteire válaszolni.
Komoly nehézségei vannak annak 
megértésében, hogyan kell barátokat 
szerezni, illetve megtartani őket.
Közömbös az öltözködés és viselkedés tár- 
sas normái iránt.
Csak korlátozottan ismeri fel a kortársak 
közti különbségeket.
Spontán módon nem vagy csak ritkán oszt 
meg dolgokat másokkal.
Nagy nehézséget jelent számára beszélge- 
tést kezdeményezni, illetve beszélgetéshez 
kapcsolódni.
Feltételezi, hogy mások is osztják személyes 
nézetét.
Hiányzik a társas belátása.
Éretlen vagy nem oda illő érzelmeket mutat, 
illetve érzelme sekélyes vagy korlátozott.
Korlátozottan ismeri fel mások érzelmeit. 
Félreérti a társas helyzeteket, és nem 
válaszol a társas jelzésekre (nem tudja, mit 
kellene tennie).
Empátiáját és törődését nem szokványosan 
fejezi ki. 
viselkedés
A változásnak passzívan ellenállhat, de 
gyakran egyetérthet vele.
Megkérdőjelezi a szabályokat és a struktú-
rát.
Nincsenek sztereotip mozgásai.
Probléma felmerülésekor a stressz tipikus 
tüneteit produkálja.
A változásnak aktívan /agresszíven ellenáll, 
rugalmatlan.
Szigorúan szabálykövető, szüksége van  
a struktúrára.
Sztereotip mozgásokat végez.
Probléma felmerülésekor csak akkor mutat 





Az önkiszolgáló készségek megfelelő 
fejlettségűek.
Hiányzik az életkornak megfelelő szintű 
koordináció.
Elkerüli a csapatsportokat.
Az önkiszolgáló készségek megkésett 
fejlődése jellemzi.
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3. adhd-szIndróma és TeheTség
az adhd-szindróma fogalma és vezető tünetei
A figyelemzavaros hiperaktivitás (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) egy 
olyan rendellenesség, melynek diagnosztizálása nagy körültekintést igényel, és 
szigorú protokollt követve történik. Az ADHD a DSM-IV diagnosztikai kézi-
könyv alapján három altípusba sorolható. Attól függően, hogy mely tünetek do-
minálnak, figyelmetlen, hiperaktív/impulzív és kombinált esetek fordulnak elő. 
Fontos kritériuma a diagnózisnak, hogy (1) a tüneteknek legalább hat hónapig 
fenn kell állniuk; (2) az iskola, család, kortársak tekintetében a háromból leg-
alább két területen funkciózavar mutatkozik a tünetek miatt; (3) a tünetek hét-
éves kor előtt megjelennek (Harmatiné 2012).
Ugyanakkor mindenképpen figyelembe kell venni, hogy az ember figyelmi 
kapacitása és önszabályozó működése jelentős egyéni különbségeket mutat. Ez 
azt jelenti, hogy mindenkit el lehet helyezni valahol a tökéletes önszabályozás és 
az önszabályozás teljes hiánya közötti spektrumon. Azonban ez nem egy állandó 
pozíció, mert életünk során változik e képességünk, és befolyásolja az is, hogy 
aktuálisan milyen helyzetben vagyunk. A nagy egyéni variációk tehát nem fel-
tétlenül jelentik az ADHD-t, vagy azt, hogy neurológiai rendellenesség, illetve 
diszfunkció áll fenn. A helyzetet tovább bonyolítja, hogy egyelőre nincsenek 
megdönthetetlen tudományos bizonyítékok a megfigyelt tünetek és az eltérő 
agyműködés direkt oksági kapcsolatára vonatkozóan. Mindössze azt tudták iga-
zolni a tudósok, hogy az ADHD-s és nem ADHD-s agy mutat működésbeli kü-
lönbségeket, de arra még nincs magyarázat, hogy ez a konkrét tünetekkel ho-
gyan függ össze. Egyelőre tehát még nem tudjuk, hogy a megfigyelt tünetek 
okok vagy következmények. Mivel a szimptóma eredetéről nincs teljes bizo-
nyosság, igen sokszínű magyarázatokkal találkozhatunk. Néhány ADHD-szak-
értő úgy gondolja, hogy olyan megkésett fejlődésről van szó, mely csecsemőkori 
kötődésbeli problémákból fakad, az arra érzékeny személyeknél. Szerintük arról 
van szó, hogy az ilyen gyermekek nem kaptak lehetőséget a megfelelő szintű ön-
szabályozás kifejlesztésére, így hiperaktivitásuk, irritáló viselkedésük nem más, 
mint az elhanyagolásra való reagálás (Harmatiné, 2013a).
Az ADHD-szindróma „történetét” és jellegzetes tüneteit Lange és munkatár-
sai 2010-ben megjelent összefoglaló tanulmánya alapján mutatjuk be. Érdemes 
egy kis időutazást tennünk, hiszen több mint kétszáz évvel ezelőttről is vannak 
írásos bizonyítékok napjaink egyik leginkább köztudatban lévő gyermekkori 
pszichológiai rendellenességéről.
A figyelemhiányos hiperaktivitáshoz hasonló első esetek leírása Sir Alexan-
der Crichton skót orvos nevéhez fűződik, aki praxisa során nagy figyelmet szen-
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telt a mentális megbetegedéseknek. Egy háromkötetes munkát jelentetett meg 
1798-ban (!), melynek „A figyelem és betegségei” című fejezetében olyan bete-
gekről ír, akiket még a gyenge külső ingerek is könnyedén eltérítenek, figyelemre 
méltó fáradhatatlanságot és impulzivitást tanúsítanak. 
A 19. század közepén Heinrich Hoffmann német orvos gyermektörténetei 
között jelenik meg „izgő-mozgó” Fülöp története, melyet értelmezhetünk az 
ADHD egyik korai esetének. Hoffmann ugyanis leírja Fülöp családi körben 
megmutatkozó túlmozgásosságát, és azt, hogy mennyire nem tudott odafigyelni 
az édesapja által mondottakra.
Az első tudományosnak – és így az ADHD története szempontjából kiin-
dulópontnak – tekinthető megközelítés a 20. század elején, 1902-ben látott 
napvilágot. Sir George Frederic Still szakmai közönségnek tartott előadás-
sorozatot, mely a gyermekek abnormális lelkiállapotairól szólt. Ekkor beszélt 
egy olyan sajátos lelkiállapotról, mely a gyermekekben a morális kontroll ab-
normális hiányával jár. A morális kontroll alatt a mások javára tevés eszméjének 
megfelelő cselekvés szabályozását értette. Megállapította, hogy három pszichikai 
tényezőtől függ, melyek a következők: a környezethez való kognitív viszony, a 
morális tudatosság és az akarat. Still felhívta a figyelmet arra, hogy a fenti morá-
lis kontrollhiány gyakran a mentálisan sérült gyermekeknél figyelhető meg, ám 
léteznek olyan esetek is, amelyekben az intellektus általános sérülése nem ta-
pasztalható. Ez utóbbi eseteket tekinthetjük az ADHD történelmi leírásának.
A 20. század elején egyes szerzők a valamilyen okból (pl. szülés körüli 
oxigénhiányos állapot) kialakuló agyi károsodással kapcsolták össze a későbbi 
viselkedési és tanulási nehézségeket. E szemléletet erősítette a 20. század elején 
Európán végigsöprő agyhártyagyulladás-járvány. A túlélő személyek ugyanis 
gyakran olyan személyiségváltozásokon mentek keresztül, melyek következ-
tében érzelmi labilitás, az értelmi működés sérülése, tanulási nehézség, tic, de-
presszió és gyenge mozgáskontroll volt tapasztalható. A gyermekek gyakran 
túlmozgásossá váltak, könnyen eltérülők és ingerlékenyek lettek, ráadásul an-
tiszociális magatartás, agresszió és iskolai kezelhetetlenség is fellépett náluk. 
Sokszor elhagyták az iskola épületét engedély nélkül, vagy zavarták az egész 
osztály munkáját. Bár ezekben az esetleírásokban megfigyelt tünetek egy része 
valóban az ADHD egyes sajátosságait mutatta, a legtöbb gyermek nem felel(t) 
meg a mai diagnosztikai kritériumoknak. Mégis nagy jelentősége van a megfi-
gyeléseknek: a posztencefalitikus viselkedészavarként elnevezett kórkép ugyanis 
széles körű figyelmet eredményezett a gyermekkori hiperaktivitásnak, és lerakta 
a későbbi modern megközelítések alapjait.
1932-ben két német orvos, Franz Kramer és Hans Pollnow beszámol a cse-
csemőkori hiperkinetikus betegségről. Megfigyeléseikben kiemelik, hogy ese-
teikben nem tapasztalhatók testi tünetek, alvászavarok vagy éjszakai felhangolt-
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ság, mely tünetek jellemzőek voltak a korábban ismertetett posztencefalitikus 
viselkedészavarra. Ráadásul a fáradhatatlanság jeleit is csak nappal tapasztalták 
kis betegeiknél. Kramer és Pollnow hiperkinetikus betegségről szóló részletes 
kórképleírása a mai napig érvényes, és rendkívül nagy hasonlóságot mutat a 
DSM-IV diagnosztikai kézikönyv ADHD kritériumaival, ezért érdemes megis-
mernünk őket.
•	 	A	leglátványosabb	tünet	a	figyelemre	méltó	mozgásos	aktivitás,	mely	igen	
sürgetőnek tűnik. Ezek a gyermekek képtelenek akár egy percre is meg-
állni, le-fel szaladgálnak a szobában, felmásznak a bútorokra, körülugrál-
nak tárgyakat. 
•	 	A	mozgásos	aktivitásnak	azonban	nincsen	tudatos	célja.	Minden	elérhető	
dolgot megérintenek és elmozdítanak anélkül, hogy bármi céljuk lenne 
velük. A tárgyakat gyakran nem rendeltetésüknek megfelelően használ-
ják: például egyszerűen csak le-fel kapcsolgatják a villanyt, vagy székeket 
tolnak körbe a szobában. 
•	 	A	cselekedeteiket	a	gyors	váltások	jellemzik,	mivel	az	új	és	erős	ingerek	
azonnal eltérítik őket. Nem képesek a nehéz feladatokra odafigyelni, így 
egyrészt igen nehéz az intellektuális képességeiket reálisan felmérni, más-
részt komoly tanulási nehézségekhez vezet a figyelmetlenség és elterelhe-
tőség.
•	 	Gyakran	tapasztalható,	hogy	nem	mutatnak	válaszkészséget:	sokszor	úgy	
tűnik, hogy nem is figyelnek arra, mit mondanak nekik.
•	 	Tevékenységeikben	nem	kitartóak,	játékaikkal	például	csak	néhány	percig	
játszanak. Ugyanakkor az is igaz, hogy néhány, számukra érdekes dolog-
gal akár órákig is képesek foglalkozni.
•	 	Hangulatuk	könnyen	változik,	gyakran	dühösek,	hajlamosak	agresszívvé	
válni és könnyen sírva fakadnak apróságok miatt is. 
•	 	Sokszor	 engedetlenek,	 az	 iskolában	 zavarják	 az	 osztályt.	Nem	 képesek	
más gyermekekkel békességben együtt játszani, így népszerűtlenné vál-
nak a kortársak között. 
Kramer és Pollnow azt is leírja, hogy a kórkép első tünetei már három-négy éves 
korban megjelennek, és hatéves kor körül csúcsosodnak. A tünetek intenzitása 
az életkor előrehaladásával általában csökken, de fontos tudni, hogy az ADHD-s 






A tehetséges gyermekek mutathatnak ADHD jellegű tüneteket anélkül, hogy a 
zavar ténylegesen fennállna. Gondoljunk csak arra, hogy a tehetségesek több 
információt fogadnak be, és gyorsabban dolgozzák fel azokat, szokatlanul nagy 
energiával rendelkezhetnek, s egyszerre több dolgot is csinálhatnak. A tehetsé-
ges tanuló számára unalmas (alulstimuláló) tantermi környezetben valamilyen 
speciális, saját érdeklődési körbe tartozó témára fókuszáló figyelem figyelmet-
lenségnek tűnhet a pedagógus számára. Más tanulók igen aktívak, túláradóak, 
gyors beszédűek lehetnek anélkül, hogy e jellemzőik gátolnák a tanulásukat vagy 
a társas kapcsolataikat. Mindezek alapján látható, hogy a tehetség és az ADHD 
közti különbségtétel nagy feladat (Harmatiné 2013a). A következő összefoglaló 
táblázat (3. táblázat) hasznos támpontokat ad ehhez. 
3. táblázat. A tehetség és az ADHD összehasonlítása (Harmatiné 2012, 7. o.)
Tehetség adhd
Az intellektuális társakkal való kapcsolat 
megszünteti a helytelen viselkedést. 
Az intellektuális társakkal való kapcsolat 
nincs pozitív hatással a viselkedésre.
A megfelelő iskolai elhelyezés/tananyag 
megszünteti a helytelen viselkedést.
A képességeknek megfelelő iskolai 
elhelyezés/tananyag nincs pozitív hatással  
a viselkedésre.
Logikus magyarázata van a nem megfelelő 
viselkedésre.
Helytelen viselkedését nem tudja 
megmagyarázni.
A gyermek élvezi a mozgást, nem érez 
kontrollvesztettséget.
A gyermek úgy érzi, elvesztette a kontrollt.
A figyelmetlennek tűnő gyermek el tudja 
ismételni az instrukciót.
A figyelmetlennek tűnő gyermek nem tudja 
elismételni az instrukciót.
A tanuló boldogul az összetett 
feladatokkal; minél többet csinál belőlük, 
annál jobban élvezi azokat.
A tanuló indok nélkül tér át egyik feladatról 
a másikra.
A helytelen viselkedés nem folyamatos:  
a tanár működésével és tanítási stílusával 
függ össze.
A helytelen viselkedés folyamatos, 
független a tanártól és a tanítási stílustól.
A tanuló viselkedésével a tanár figyelmét 
kívánja felkelteni.
A problémás viselkedés független a tanár 
figyelmétől.
Az inkonzisztens figyelem, a hiperfókuszálás (valamilyen, az egyén számára ér-
dekes dologra való nagy erejű és tartós figyelemkoncentráció) és a túlreagálás 
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képessége pedig további három olyan vonás, mellyel mind a tehetséges, mind az 
ADHD-s populáció rendelkezik. Mégis vannak olyan finom különbségek, ame-
lyek segíthetnek a differenciálásban. A tehetséges tanulók figyelmetlensége álta-
lában szituációspecifikus, míg az ADHD-s gyermekeké átfogó – azaz általánosnak 
mondható, és az egész élet során fennáll. A tehetséges gyermekek a kiemelten 
tartós figyelemre az ADHD-s társaikhoz képest jóval több területen képesek. A te-
hetségesek magas energiaszintje célorientált viselkedéssel párosul, míg az ADHD 
esetén a gyermek viselkedése véletlenszerű (Hartnett és mtsai 2004).
Silverman szerint (é.n.) amikor a problémák otthon ugyanúgy jelentkeznek, 
mint az iskolában (veszélyes aktivitásokban való részvétel, a tulajdon rongálása, 
gyakori kontrollálatlan kitörések); amikor a figyelmetlenség és az impulzivitás 
komoly problémákat okoz a családi dinamikában, a társas kapcsolatokban és a 
tanulásban; amikor a gyermek boldogtalan, mindenképpen ki kell deríteni a 
bajok forrását. A legtöbb ilyen esetben az ADHD áll a háttérben, de ezt csak gon-
dos kivizsgálás igazolhatja. 
Fent hivatkozott tanulmányában Silverman arra is felhívja a figyelmet, hogy 
míg az ADHD túldiagnosztizálása sok társadalomban általános problémának 
mondható, addig a tehetségesek között inkább az ADHD felismerése marad el. 
Ennek oka az, hogy a témában kevésbé járatos szakembereket is gyakran megté-
veszti, ha a gyermek tartós figyelmet mutat az érdeklődési területén. A kreatív 
ADHD-s személyek azonban az érdeklődési területükön kívül nem mutatják a 
hiperfókuszálás jegyeit, sőt a fókuszálás képességének hiányát tapasztalhatjuk – 
ez pedig fontos diagnosztikai kritérium. 
A pontos diagnózis felállításához, annak a kérdésnek a megválaszolásához, 
hogy tehetségről és/vagy ADHD-ról van szó, mindenképpen olyan szakemberek 
teamjéhez kell fordulni, akik mind a tehetségpszichológiában, mind a klinikai 
diagnosztikában járatosak. A tanulót kiindulásként feltétlenül meg kell figyelni 
a számára kihívást jelentő és egyéb helyzetekben. A pedagógusok számára a vi-
selkedés megfigyeléséhez becslőskálák adhatnak szempontokat (Harmatiné 
2012).
Ilyen, szülők és pedagógusok által is használható becslőskála a Vanderbilt 
ADHD Diagnosztikai Becslőskála (1. melléklet), a Conners-féle Skála, vagy a 
Gyermek Hiperkinetikus Zavar Kérdőív, vagy a SWAN Becslőskála.
Iskolai jellemzők
Az ADHD-s tehetséges gyermekek az érdeklődési körükbe eső területeken jóval 
gyorsabban haladnak előre, mint kortársaik, és időnként lenyűgöző mértékű 
koncentráltságot mutatnak. Kiváló képességeik miatt kortársaikhoz mérten az 
iskolában az átlaghoz képest sokkal több olyan tevékenység fordul elő, ami szá-
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mukra könnyűnek minősül. Ezekben az aktivitásokban gyakorlatilag erőfeszítés 
és energiaráfordítás nélkül is sikeresen vesznek részt. Az erőfeszítés nélküli telje-
sítmény a kevésbé járatos megfigyelő számára könnyen elfedheti az ADHD-t. 
A legtöbb tehetséges ADHD-s tanuló számára az ismétlődő, folyamatos erőfe-
szítést igénylő feladatok elvégzése, a nagyobb egységek kisebb részekre való ta-
golása, vagy egy folyamat lépésről lépésre történő végigvitele komoly nehézséget 
okoz. A tehetséges ADHD-s tanulók jó eredményeket érhetnek el a tantárgyi 
tesztekben, de gyengén teljesítenek az írásos órai feladatokban és a házi felada-
tokban, így jegyeik egy tantárgyon belül is igen nagy szórást mutatnak. Kiváló 
vitakészséggel bírhatnak, de gondolkodásuk nívóját az írott munkájuk nem 
tükrözi. A standardizált pszichológiai mérőeszközök eredményeiben is nagy 
variabilitás tapasztalható: míg egyes területeken kiemelkedően magas, addig 
más területeken átlag alatti eredményeket produkálnak. Előfordulhat, hogy az 
írás-olvasás terén átlagos a teljesítményük, míg például matematikából ki-
emelkedően teljesítenek. Egy adott tantárgyon belül bizonyos témák is inten-
zív érdeklődést válthatnak ki náluk, miközben jellemzően hullámzó a teljesít-
ményük – különösen akkor, ha válaszaikat gyorsan kell leírniuk órán.
Bár az iskolai munkát támogató bizonyos jártasságok terén (jegyzetelés, ki-
emelés, szervezés) deficitjeik vannak, az átlagos képességű ADHD-s tanulókhoz 
képest mégis ügyesebbek és gyorsabbak lehetnek a tanulásban. Az átlagos cso-
porthoz képest több tanulási stratégiát ismernek, de sajnos ezeket nem tudják a 
gyakorlatban hatékonyan alkalmazni, illetve következetlenek a használatukban 
(Harmatiné 2012).
Globális vagy holisztikus gondolkodók, így a dolgokat egységükben szemlé-
lik. Gyorsan megértenek koncepciókat, végkövetkeztetéseket, implikációkat. 
Ugyanakkor nehézséget jelent számukra például a problémamegoldás során az 
egyes lépések megfogalmazása, bemutatása. Igen nagy kihívást jelent, hogy az 
iskolai munka során serkentő, rendkívül érdekes feladatokra van szükségük 
koncentrációjuk fenntartásához.
érzelmi és társas jellemzők
A tehetséges ADHD-s tanulók érzelemszabályozása, érzelmi érettsége, vala-
mint frusztrációs toleranciája mind az életkori átlagos, mind az azonos élet-
korú tehetséges csoportokhoz hasonlítva is gyengébbnek mondható (Moon és 
mtsai 2001). Mindkét kontrollcsoporthoz mérve hajlamosabbak a helyzetek 
túlreagálására, intenzív érzelemkitörésekre. Önmagukról is szélsőségesen 
gondolkodnak, azaz önmagukról túlzóan pozitív és túlzóan negatív kijelenté-
seket tesznek. Társas helyzetekben viselkedésük impulzív, gyakran produkál-
nak felelőtlen, irritáló és bosszantó társas viselkedést. A konfliktusokat tovább 
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élezi, hogy a „problémamentes” tehetséges tanulók gyakran kevéssé türelme-
sek az ADHD-s tehetséges társaikkal szemben, nehezen viselik el társas- és ér-
zelmi éretlenségüket.
A tehetséges ADHD-s tanulók gyakran rendelkeznek különleges érdeklődési 
területekkel, melyekben elmélyült tudást és nagyon sokrétű aktivitást tanúsítanak. 
Kedvelik a komplexitást, melyet a kortársakkal való játék során is szeretnek alkal-
mazni (pl. bonyolult szabályrendszer), viszont ezt a többi hasonló korú gyermek 
nem igazán érti meg, így gyakran idősebbekkel barátkoznak (Lovecky 2004).
Tanítási technikák
Figyelemzavaros, illetve túlmozgásos gyermekek hatékony tanításához fogal-
maz meg javaslatokat Silverman (2002):
•	 	Kínáljunk	minél	érdekesebb,	ám	jól	strukturált	feladatokat!	Fogalmazzuk	
meg világosan, egyértelműen az elvárásainkat, állítsunk fel határozott sza-
bályokat!
•	 	Adjunk	lehetőséget	a	mozgásra!	Körülbelül	tizenöt	percenként	engedjük	
meg, hogy valamilyen mozgásos tevékenységet (ceruzahegyezés, megbí-
zás teljesítése stb.) végezzen. Hosszabb ideig tud egy helyben maradni, ha 
például egy nagy labdán ülve egyensúlyoz, nem pedig padban ül a hiper-
aktív gyermek.
•	 	Mivel	gyakran	problémát	 jelent	számukra	a	 tevékenységváltás,	segítsük	
azzal, hogy kialakítunk valamilyen pluszjelzést (például a vállukra tesszük 
a kezünket), amivel a szóbeli instrukció mellett nyomatékosítani tudjuk 
a váltást. 
•	 	Mivel	legtöbbjüknek	nagyon	rossz	a	kézírása,	engedjük	meg	a	gépelést!	
Adjunk számukra rövidebb írásos feladatokat!
•	 	Ahelyett,	hogy	a	válaszok	közbekiabálásakor	megdorgálnánk,	dicsérjük	
meg, amikor önuralmat tanúsít, azaz a kívánatos viselkedést erősítsük 
meg!
•	 	Fontos	a	megfelelő	ültetés.	Ültessük	közel	magunkhoz	–	lehetőleg	közé-
pen előre –, és létesítsünk gyakran szemkontaktust velük, így támogatva a 
figyelmük fenntartását!
•	 	A	személyes	figyelem	nagyon	sokat	segít.	Így	ha	van	lehetőség	erre,	vagy	
van önkéntes segítő az osztályban, akkor éljünk vele. Ezek a gyermekek 
gyakran igényelnek támogatást a feladatok elkezdésében, mert egysze-
rűen nem tudják, hogyan is fogjanak neki.
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•	 	Legyünk	 tudatában,	 hogy	 a	 figyelem	 hullámzó	 –	 ezért	 elvárásainkat	
ehhez igazítsuk. Egy olyan tevékenység, ami ma érdekes és vonzó, holnap 
unalmas lehet számukra. 
•	 	Figyelmük	fenntartása	érdekében	szólítsuk	fel	őket	olyan	gyakran,	ami-
lyen gyakran csak lehet. 
•	 	Amikor	viselkedési	problémák	kezdenek	jelentkezni,	kérjük	meg	a	tanu-
lót, hogy hozzon ötleteket a probléma megoldására. Ezzel növeljük éntu-
datosságát, és fejlesztjük az önkontrollt.
•	 	Az	osztályteremben	legyen	egy	olyan	rész,	ahol	pihenhetnek.	Ez	lehet	egy	
csendes sarok fülhallgatóval ellátva, relaxáló zenékkel és könyvekkel, ki-
rakókkal felszerelve. Fontos, hogy e terület nem a büntetésre, kiállításra 
szolgál, hanem a szükség szerinti regenerálódásra. 
További hasznos módszerek lehetnek a következők:
•	 	A	kisebb	viselkedési	problémákat	hagyjuk	figyelmen	kívül!	Nem	szüksé-
ges minden apróságra reagálnunk.
•	 	Kössünk	viselkedési	szerződést	a	tanulóval,	melyben	lefektetjük,	hogy	az	
elvárt viselkedésért „cserébe” milyen jutalom jár. A választható jutalmak 
listáját állítsuk össze a tanulóval közösen, mert így sokkal motiválóbbak!
•	 	A	viselkedés	jutalmazása,	illetve	a	helytelen	viselkedés	következményei-
nek megtapasztalása legyen a lehető legközvetlenebb. A családnak küld-
jünk haza napi/heti haladási tájékoztatót.
•	 	Lehetőleg	kerüljük	el	az	ADHD-s tanulóval való vitatkozást, a dolgok túl-
magyarázását, mert stimulálónak találják azt. A vita mintegy „felvilla-
nyozza” őket, és erősíti azt a meggyőződésüket, hogy valójában nekik van 
igazuk.
•	 	Igyekezzünk	elkerülni	a	„Miért	tetted?”	típusú	kérdéseket,	ugyanis	ezek	
lehetőséget adnak kifogások keresésére és mások hibáztatására, illetve 
arra, hogy magukat a körülmények áldozatának tartsák. Ráadásul, a miért 
firtatásakor könnyen dühössé válik a kérdező, miközben a gyermekek sok 
esetben nem tudnak választ adni a kérdésre. Tanácsosabb a „Mit tettél?” 
kérdést feltenni. Amikor lépésről lépésre elmeséltetjük vele saját viselke-
dését, és a végén feltesszük a következő kérdést: „Most mit szándékozol 
tenni?”, illetve „Mit kell tenni, hogy még egyszer ne forduljon elő?”; ekkor 
támogatjuk a tudatosság és az önkontroll fejlődését. A könnyek és a sírás 
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•	 	Mivel	a	tevékenységváltás	gondot	okoz	számukra,	adjunk	öt	percet	az	át-
állásra!
•	 	Amennyiben	az	ADHD-s tanuló nem képes a személyes tér figyelembevé-
telére, növeljük meg a padok közötti távolságot!
•	 	Önbizalmának	erősítésére	jelöljük	vezetői	feladatra!
•	 	Annak	 érdekében,	hogy	 társai	 jobban	 tiszteljék,	 bízzunk	 rá	 valamilyen	
speciális felelősséggel járó közösségi feladatot!
•	 	Támogassuk	 az	 együttműködésen	 alapuló	 csoportos	 feladatokban	 való	
részvételt! Kezdetben tervezzünk tanár irányította kiscsoportos tevékeny-
ségeket, majd fokozatosan növeljük az önállóságot!
•	 	Bátorítsuk	arra,	hogy	lépjen	ki	azokból	a	helyzetekből,	amelyekben	úgy	
érzi, kezd dühössé válni!
•	 	Fordítsunk	 időt	 az	ADHD-s tanulónkkal való beszélgetésre és a tanár–
diák kapcsolat építésére. E tanulói csoport ugyanis veszélyeztetett az alul-
teljesítés szempontjából, így a személyes figyelem, a mentorálás számukra 
kiemelt jelentőségű.
a házi feladat elkészítésének javaslatai
A házi feladattal a tanulási környezetet kiterjesztjük az iskola falain túlra. Elké-
szítése – a tananyag elsajátításán túl is – sok célt szolgál: a hatékony tanulási szo-
kások kialakítását, a tervezés képességének, valamint a proaktív viselkedésnek a 
fejlesztését, illetve az időgazdálkodás és önkontroll javítását. Ilyen módon az 
otthoni tanulási feladatok olyan, a személyes életvezetésben lényeges képessége-
ket is fejlesztenek, mint a szervezés, kitartás, célorientáltság (Sheridan 2009). 
Ám a házi feladat elkészítése igen sok konfliktus és feszültség forrása lehet. Érde-
mes itt is konkrét szabályokat felállítani, és „rutinokat” kialakíttatni három kér-
dés segítségével: Mikor? Hol? Hogyan? (Siegel 2004).
mikor?
A tanuló temperamentumát, bioritmusát figyelembe véve legyen napirendbe 
iktatva egy állandó tanulási időpont! Vizsgálatok igazolták, hogy sem a kora reg-
gel, sem a késő este nem megfelelő számukra. A legkedveltebb és egyben a legha-
tékonyabb időszak a délelőtt, illetve a délután (Brand–Dunn és Greb 2002).
Fontos, hogy a szülők fokozottan ügyeljenek a napirend betartására, hiszen 
– mint azt már korábban említettük – a tevékenységváltás (pl. a játék befejezése 
és a tanulás elkezdése) nehezített. Érdemes többször figyelmeztetni az ADHD-s 




A szülők a gyermekkel közösen találjanak egy megfelelő és egyben kedvelt, ta-
nulásra alkalmas helyet a lakásban. Ez a tanulóhely – akárcsak a gyermek ágya – 
legyen távol az elektronikai eszközöktől, telefontól. Legyen kellően nagy ahhoz, 
hogy a tanuláshoz szükséges eszközöket áttekinthető módon el lehessen ott he-
lyezni. Amennyiben az ADHD-s tanuló halk háttérzajban jobban tud koncent-
rálni, halk zene szólhat a tanulás alatt. Fontos, hogy a szülő vagy más felnőtt 
családtag a közelben tartózkodjon, mert az ADHD-s gyermekek ilyenkor köny-
nyebben tudnak figyelni, mint magukra hagyva. 
hogyan?
Állítsanak fel otthoni szabályokat, melyeket akár ki is lehet nyomtatni. Ilyenek 
lehetnek: a tanulás kezdete és vége, a szünetek időpontjai és időtartamai, vagy az, 
hogy a felnőtt a közelben tartózkodik. Lényeges: az ADHD-s tanuló kapjon segít-
séget a feladatainak szervezésében, tervezésében, támogassa a család, de ne csi-
nálja meg helyette senki a házi feladatot!
Segítsenek a tanulás elkezdésében, ha szükséges, olvassák el közösen az inst-
rukciókat! Győződjenek meg arról, a tanuló érti a feladatot! Tanulási stílusához 
(vizuális, auditív, mozgásos-kinesztetikus) illeszkedő tanulásmódszertani segít-
ségekkel támogassák a tanulási folyamatot (mutassák meg, hogyan lehet szöveg-
kiemelővel dolgozni, vagy engedjék meg a hangos felolvasást stb.). 
Ha az ADHD-s gyermek abbahagyja a munkát, erősítsék abban, hogy min-
denképpen fejezze be. Emlékeztessék: hamarosan szünet következik. Ösztönöz-
zék a munka folytatására olyan mondatokkal, mint például: „Emlékezz, ha elké-
szültél, akkor lehet …”. Ez a szülői ösztönzés azért is fontos, mert kutatások 
igazolták, hogy az ADHD-s gyermekekre sokkal jobban hat, mint a „normál” ta-
nulói csoportra (!) ( Brand–Dunn és Greb 2002).
A tanulási időt osszák fel sok kisebb egységre, melyek között rövid szünetek van-
nak. Amikor a gyermek befejezte a munkát, a szülő nézze át. 
Ha a gyermek számára a házi feladatok elkészítése erejét meghaladó mennyi-
ségű, úgy a pedagógus felé jelezze a szülő. 
Otthon is rendszeresen kapjon dicséretet a tanuló, amikor a feladatával fog-
lalkozik, odafigyel. Ez a dicséret ne legyen általánosság: „Örülök, hogy jó fiú 
vagy!” Olyan kijelentés legyen, mely illeszkedik az adott helyzethez és viselke-
déshez: „Nagy öröm látni, hogy kitartóan dolgoztál a számtanpéldán, egészen 
addig, amíg be nem fejezted!”
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Az ADHD-s tanuló esetén a jutalmak felkínálása helyes dolog. Kisebb gyer-
mek kaphat például pluszidőt a játékra, nagyobbak esetén jutalom lehet egy film 
megtekintése, vagy éppen meghatározott idejű számítógépezés.
FONTOS: A tanulással kapcsolatos szokások kialakítása, vagy egy új menetrend 
bevezetése nem történhet egyik napról a másikra. Legalább 1–3 hónapot igényel, 
de lehetséges, hogy ennél több időre is szükség lesz.
a számítógép-használatról
Az elektronikus média – és azon belül is az internet-, valamint a videojátékok 
használata és az ADHD közti összefüggéseket tanulmányozták Weiss és munka-
társai (2011). A nemzetközi kutatási eredményeket összevetve fontos megálla-
pításokra jutottak, olyanokra, melyeket mindenképpen érdemes szem előtt 
tartanunk. Köztudott, hogy az elmúlt évtizedekben exponenciálisan növeke-
dett az internet, a videojátékok, a letölthető zenék és filmek, valamint a külön-
böző közösségi oldalak használata. Mindez hatással van a gyermekek fejlődé-
sére és napi tevékenységeire is. Gondoljunk bele: míg korábban a gyermekek 
szabad idejük nagy részét csoportban és kötetlen játékkal töltötték, a mai gyer-
mekek nem kis hányada olyan virtuális világban időz, mely nagyrészt idegen a 
szülőknek, és szinte teljesen ismeretlen a nagyszülők generációja számára. 
Mindez azt is jelenti, hogy a vizuális ingerek dominanciája jellemző az akuszti-
kus ingerekkel szemben, másrészt egy megváltozott kommunikációs stílus is 
létrejött. A teljes egész, összetett mondatok helyett a rövid és gyors nyelvi töre-
dékek cseréje vált uralkodóvá. Egy 2008-as kanadai felmérés szerint egy átlagos 
iskolai napon az ottani kamaszok negyede tölt három óránál többet képernyő 
és/vagy monitor előtt. A gyermekek és kamaszok egy része sajnos egyáltalán 
nem képes kontrollálni a gép előtt töltött időt, így egyre gyakrabban találkoz-
hatunk az internetfüggőséggel. Kutatási adatok támasztják alá, hogy egyes 
pszichiátriai kórképek és az ADHD-szindróma is együtt járást mutat az inter-
netfüggőséggel. Azt egyelőre nem lehet biztosan tudni, hogy maga az internet-
használat az oka a pszichiátriai betegségek növekedésének, vagy a mélyben 
rejlő problémákra adott válaszreakció a fokozott internethasználat.
Az ADHD-s gyermekek ebből a szempontból is sérülékenyek, mivel az in-
ternetes játékok olyan rövid szegmensekkel „dolgoznak”, melyek nem követel-
nek nagy kapacitású figyelmet. Ráadásul azonnal jutalmaznak, ezáltal erősen 
motiválnak a következő szintre lépésre. A tapasztalatok azt mutatják, hogy az 
így eltöltött idő erősíti az ADHD-szindróma tüneteit, ha másért nem, hát azért, 
mert ahelyett, hogy valami fejlesztő dologgal foglalkozna a serdülő, inkább a 
gép előtt ül. 
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Ugyanakkor azt is el kell mondani, hogy egyes kutatók pozitív hatásait is ki-
mutatták a számítógép (nem függőségszintű) használatának. Ilyen lehet, amikor 
a társas fóbiával küzdő személy kapcsolatba lép másokkal a neten, vagy amikor a 
szelektív mutista (bizonyos helyzetekben a beszédet elutasító) chatelni kezd. Az 
ADHD-s, komplex társas helyzeteket rosszul kezelő, a társak által visszautasított 
tanulók esetén sikerélményt nyújthat az online párbeszédekben való részvétel.
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4. TanulásI zavar és TeheTség
a tanulási zavaros tehetség fogalma
A tanulási zavaros tehetségek egy sajátos tanulói csoportot alkotnak, mely cso-
portra ma már nagy figyelem irányul a tehetséggondozás nemzetközi gyakorla-
tában. Brody és Mills (1997, 285. o.) a következőképpen definiálja őket: 
„A tehetséges tanulási zavaros tanulók azok a kiemelkedő intellektuális képességekkel ren-
delkező tanulók, akik teljesítményszintje szignifikáns eltérést mutat speciális iskolai terüle-
teken,	úgy	mint	az	olvasás,	írás,	matematika,	betűzés	vagy	írásbeli	kifejezőkészség.	Iskolai	
teljesítményük az általános intellektuális képességeik alapján elvárható szint alatti. Akár-
csak más tanulási zavaros gyermekek esetén, ez a diszkrepancia sem a megfelelő oktatási 
feltételek hiányának, vagy egészségkárosodásnak köszönhető. Mivel az iskolai területeken 
tehetséges tanulási zavaros tanulók magas intellektuális potenciállal rendelkeznek, iskolai 
teljesítményük nem olyan gyenge, mint az átlagos intellektuális potenciállal rendelkező ta-
nulási zavaros tanulóké. Következésképpen ezek a tanulók sokkal kisebb valószínűséggel 
kerülnek speciális vizsgálatokra.”
 
A fenti meghatározás utolsó mondata egy igen lényeges gyakorlati problémára 
hívja fel a figyelmet, nevezetesen arra, hogy a viszonylag jó teljesítmény miatt a 
kiemelkedő intellektuális képességekkel bíró diákok tanulási zavarára nehezen 
derül fény. Ennek egyik oka, hogy alapos vizsgálódás nélkül akár az alulteljesí-
téssel is magyarázhatók a felszínen megnyilvánuló teljesítményproblémák, a 
másik ok pedig az, hogy léteznek olyan karakterisztikumok, melyek megnehezí-
tik a korrekt felismerést (4. táblázat).
4. táblázat. A tehetséges tanulási zavaros tanulók jellemzői (Ruban–Reis 2005, 117. o.)
a tehetség felismerését akadályozó vonások erősségek
Frusztráció Fejlett szókincs
Tanult tehetetlenség Kivételes analitikus képességek
A motiváció általános hiánya Magas fokú kreativitás
Bomlasztó osztálytermi viselkedés Produktivitás (különösen az érdeklődési 
területen)
Perfekcionizmus Fejlett problémamegoldó képesség
Túlérzékenység Sokszínű ötletek és megoldások




a tehetség felismerését akadályozó vonások erősségek
A szervezési készségek hiánya Széles körű érdeklődés
Nemtörődömség a munkában Jó memória
Gyenge hallási és koncentrációs képességek Erős kritikai érzék
A munkamemória és a percepciós képességek 
deficitje
Távoli dolgok közötti összefüggés, 
kapcsolat meglátása
Alacsony önértékelés Kivételes érvelőképesség
Irreális elvárások önmaga felé Feladatelkötelezettség
Társas készségek hiánya
(agresszív vagy defenzív viselkedés)




Következésképp e tanulók egy része azonosítatlan marad, illetve csak részben 
ismerik fel és látják el speciális szükségleteiket. Brody és Mills (1997) három cso-
portot különböztet meg: 
1. Tehetségként azonosítottak csoportja
Ide azok a tanulók tartoznak, akiket tehetségesként azonosítottak, de látható ta-
nulási nehézségeket még nem mutatnak. Ezeket a diákokat gyakran alulteljesítő-
nek minősítik, és teljesítményüket az alacsony önértékeléssel, motivációhiány-
nyal, vagy olyan személyiségjellemzőkkel magyarázzák, mint a lustaság. Ez azért 
komoly probléma, mert ezeknek a tanulóknak a tanulási zavara az iskolai pálya-
futásuk döntő részében azonosítatlan, és emiatt egyben kezeletlen marad. 
Ahogy az évfolyamokon felfelé haladva az iskola egyre nehezebbé válik, úgy 
egyre kifejezettebben kezdenek lemaradni a társaik mezőnyében, mígnem (sze-
rencsésebb esetben) végül felmerül a tanulási zavar gyanúja. 
2. Tanulási zavarosként azonosítottak csoportja
Ide azok a tanulók tartoznak, akiknél a tanulási zavar elég kifejezett ahhoz, hogy 
diagnosztizálják azt, de a speciális képességeikre, tehetségükre nem derül fény. 
Igen elgondolkodtató, hogy miközben egyes kutatási adatok szerint a tanulási 
zavaros gyermekek mintegy harmada mutat kiemelkedő intellektuális képessé-
geket, a gyakorlatban ez nem érzékelhető. A helytelen, inadekvát mérési mód-
szerek ugyanis a valós képességek alábecslését eredményezik, így a rugalmatlan 
beválogatási eljárások következtében ezek a diákok gyakran be sem kerülnek a 
tehetséggondozó programokba.
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3. az ellátatlan tanulók csoportja
A legszomorúbb az, hogy a legnagyobb csoportot az ellátatlan tanulók képezik, 
vagyis azok az iskolások, akiket átlagos képességűnek tartanak, mert a tehetségük 
és a tanulási zavaruk kölcsönösen elfedi egymást. Kiváló képességeikkel gyakran 
kompenzálják diagnosztizálatlan tanulási zavarukból fakadó gyengeségeiket. (A 
kisdiák például nem olvassa az adott szöveget, hanem kiváló memóriájának kö-
szönhetően emlékezetből visszamondja azt.) Felismerésüket igen nehézzé teszi, 
hogy az iskolában viszonylag jól teljesítenek, jelentős eltérés „csak” saját potenci-
áljukhoz képest mutatkozik. Mivel sem viselkedésükkel, sem teljesítményükkel 
nem igazán tűnnek ki, speciális szükségleteik is ellátatlanok maradnak. 
Érdekesség, hogy gyakran egyetemistaként vagy felnőttkorban fedezik fel, 
valójában milyen nehézségekkel küzdöttek iskolás éveik alatt. Néha véletlenül 
olvasnak a diszlexiáról, vagy éppen a kortársak tünetleírásából azonosítják ma-
gukat (Harmatiné 2013a).
E tanulói csoport problémáinak összetettségét támasztja alá a következő megál-
lapítás is: 
„A speciális tanulási zavarral küzdő intellektuálisan tehetséges egyének csoportja a legfélre-
értékeltebb, legfélreértettebb és legjobban figyelmen kívül hagyott szegmense társadalmunk 
tanulói populációjának. A tanárok, a tanácsadók és mások hajlamosak arra, hogy elnézzék 
az intellektuális tehetség jeleit, s figyelmüket olyan deficitekre fókuszálják, mint a gyenge 
betűzési képesség, olvasás, írás. Az iskolaiteljesítmény-elvárások általában pontatlanok, 
vagy túl magasak és irreálisan pozitívak, vagy túlságosan alacsonyak – a magasabb szintű 
törekvéseket elbátortalanítóak. A tehetséges tanulási zavaros tanulók számára nem szokat-
lan azt mondani, hogy a főiskolai tanulmányok nem nekik valók, hogy a szakmai karrier 
elérhetetlen számukra, és hogy az olyan szakmák, amelyek mechanikus vagy fizikai képessé-
geket igényelnek, jobban illenek hozzájuk.”
(Whitmore–Maker 1985, idézi: Reis és mtsai 1995, 1. o.)
az iskolában megjelenő magatartási zavarok jellemzői
Sok tehetséges tanulási zavaros tanuló frusztráltnak érzi magát a feléje irányuló 
magas szintű elvárások miatt, és ez már önmagában is problémákhoz vezet a 
társas kapcsolataikban is. A helyzetüket tovább bonyolítja, hogy tehetséges tanu-
lási zavarosnak lenni kettős címkézést, „stigmát” jelent, és ez nehézséget okoz a 
kortárscsoportokkal való azonosulásban. Gyakran ugyanis úgy érzik, két világ-
hoz tartoznak: egyhez, melyben tanulási zavaros diákok, és egy másikhoz is, 
melyben kiemelkedő képességűek vannak. Kétszeresen kivételesnek lenni tehát 
saját maguk számára is zavarba ejtő lehet, hiszen sokszor maguk sem értik, ho-
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gyan lehet az, hogy például matematikából kiemelkedően jók, miközben az ol-
vasásban speciális segítséget igényelnek. Ezért időnként inkább két világ között 
rekedtnek élik meg helyzetüket (Harmatiné 2013a).
Mivel a tantervek az alapvető iskolai készségekre épülnek, az idő előrehalad-
tával a tehetséges tanulási zavaros diákok egyre növekvő konfliktust élnek át in-
tellektuális erősségük és az iskolai erőfeszítések között. Bár gyakran – a tehetsé-
gesekre jellemző módon – erősen hisznek képességeikben, mégis rendszeresen 
elhibáznak bizonyos feladatokat a tanulási zavarosokhoz hasonlóan. Így a tehet-
ségesekhez és saját elvárásaikhoz képest is gyakrabban élnek át kudarcot, mely-
nek következtében kialakul bennük a jövőbeli feladatok elhibázásától való féle-
lem. Összezavarodottak, mert nem értik, hogy egyes dolgok miért mennek 
nekik, mások pedig miért nem. Iskolai tapasztalataik alapján tehát vegyes, el-
lentmondásos üzeneteket kapnak a képességeikről, ezért sokszor úgy érzik, bi-
zonyítaniuk kell, hogy eszesek. Ennek érdekében (és a kudarctól való félelem 
hatására) egyes iskolai feladatokat igyekeznek elkerülni, vagy szinte végigrohan-
nak az adott feladaton, mert maga az elvégzés fontosabb számukra, mint a minő-
ség. Viselkedésükben a nappali álmodozás, firkálás, impulzivitás, de időnként 
agresszív-bomlasztó magatartás figyelhető meg (King 2005).
A tehetséggondozás nemzetközi gyakorlatában igyekeznek figyelembe venni 
a fenti sajátosságokat, így próbálnak speciális segítséget adni e tanulói csoport-
nak. A középiskolások számára legjobban bevált tehetséggondozási támogatás a 
különböző nyári táborok szervezése, ahol a tanulási zavaros tehetséges diákok-
nak lehetőségük nyílik kapcsolatépítésre, egymás megismerésére. Ez azért na-
gyon fontos, mert így csökken az elszigeteltségérzésük. Azzal, hogy találkoznak 
hasonló módon „működő”, és ezért hasonló nehézségeket megtapasztaló társak-
kal, az inspiráló eszmecserék mellett a nehézségekkel való megküzdésről is ta-
nulnak egymástól. Mivel általában egyetemek szervezik e speciális tehetséggon-
dozó programokat, természetesen arra is lehetőség adódik, hogy különböző 
gazdagító programokban részt véve érdeklődési területükön is „dolgozzanak” 
(Yssel–Prater–Smith 2010). 
Az önismeret bővítése, a tanulási zavarról való minél hitelesebb információk 
ismerete támogatja az önmegértés és az önelfogadás kialakulását. Szerencsés 
tehát, ha az iskolában személyiség- és kommunikációfejlesztő csoport, illetve 
tanácsadó (pszichológus) támogatja a tehetséges tanulási zavaros tanulókat. 
Emellett a személyes tanár–diák kapcsolatnak is kiemelt jelentősége van: a men-
torálás az egyén lelki egészsége és rugalmas működése szempontjából – de az 
iskolai sikeresség szempontjából is – kihagyhatatlan eleme a tehetséges tanulási 
zavaros gyermekek és fiatalok tehetséggondozásának.
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a tehetséges tanulási zavaros tanulók oktatása
Nem kétséges, hogy a tanulási zavaros tanulók oktatása is kihívást jelent a peda-
gógusok számára. A következőkben olyan tantermi technikákat ajánlunk, me-
lyek növelik az interaktivitást, és melyek jól alkalmazhatóak vegyes tanulási 
környezetben is (NCLD).
Ismételtessük	el	az	utasításainkat!	
Azoknak a tanulóknak, akiknek gondot jelent a tanári utasítások követése, 
nagy segítség lehet, ha megkérjük őket arra, saját szavaikkal ismételjék meg a 
hallottakat.
Kérjünk	gyakori	visszajelzéseket!
Az órán gyakran álljunk meg ellenőrizni, hogy a tanulók megértették-e az anya-
got. A visszacsatolás során ne elégedjünk meg egy-két tanuló válaszával, töre-
kedjünk arra, hogy csoportos visszajelzéseket kapjunk.
Alakítsunk	ki	napirendet,	megszokott	munkamenetet!
Azoknak a tanulóknak, akik tanulási zavarral küzdenek, fokozottan szükségük 
van a nap tagolására és a napi rutinokra ahhoz, hogy tudják és teljesítsék is a 
tőlük elvárt feladatokat.
Használtassunk	grafikus	szervezőket!
A tanári előadás alatt legyen lehetőség ezeket használni, mivel segítségükkel 
egyrészt jobban tudnak figyelni, másrészt a kulcsfogalmakat, valamint a köztük 
lévő kapcsolatokat is hatékonyabban ki tudják emelni.
Összetett	instrukciók	esetén	haladjunk	lépésről	lépésre!
Az új és összetett információkat tagoljuk, apró, egymást követő egységekre 
bontva mutassuk be. 
Kombináljuk	a	különböző	kommunikációs	csatornákat!
A szóbeli információk mellé társítsunk vizuális információkat is: miközben va-
lamiről beszélünk, mutassunk róla ábrákat, képeket, esetleg kísérjük projektor-
ral kivetített prezentációval.
A	kulcsfogalmakat	írjuk	fel	a	táblára!
Mielőtt az osztállyal megbeszélnénk az adott témát, írjuk fel a vele kapcsolatos új 
kifejezéseket és kulcsfogalmakat. Különböző színeket használva még hatéko-




A tanórát úgy tervezzük meg, hogy a különböző tevékenységek között egyensúly 
legyen. A tanóra változatosságát biztosító különböző tanulói munkaformák, ta-
nári előadások, írásos, szóbeli és cselekvéses feladatok vegyesen szerepeljenek 
a	„pedagógiai	repertoárunkban”.	Ügyeljünk	arra,	hogy	egyik	se	uralkodjon	el	a	
többi felett. (Tanárként saját információfeldolgozási preferenciáinkat gyakran 
belevisszük a tanítás folyamatába – tudatosan törekedjünk ennek elkerülésére!)
Ismételtessünk!
Bár a diákok között nem népszerű az ismétlő áttekintés, a tanulási zavaros tanu-
lók esetében különösen fontos, hogy napi rendszerességgel gyakorolják. Az új 
információk előzetes tudáshoz való kapcsolása számukra nehezebb, ezért nekik 
a sikerességhez elengedhetetlen e tanulásmódszertani stratégia.
Az iskolai sikerességet, a tanulás hatékonyságát az alábbiakkal is növelhetjük:
Változtassunk a válaszadás módján! Adjunk lehetőséget azoknak a tanulók-
nak, akik számára a kézírás (motoros koordináció) nehézséget okoz, hogy alá-
húzással, több felkínált megoldás közül a helyes bekarikázásával oldják meg a 
feladatokat.
Adjunk betű- és számmintákat a tanulónak a helyes írás segítésére. Ha már 
megértették az alapvető műveleteket, tegyük lehetővé a számegyenesek, zsebszá-
mológépek használatát.
Támogassuk különböző naptárak és határidőnaplók használatát! Ezekbe rög-
zítse a tanuló a teendőit, házi feladatait.
Minimalizáljuk a másolást igénylő feladatokat! Inkább feladatlapokat vagy 
kivonatokat adjunk a tanulási zavaros tanulónknak. A legjobb, ha a feladatlapo-
kat magunk állítjuk össze oly módon, hogy a könnyebb feladatoktól haladunk a 
nehezebbek felé.
Alkossunk tanulópárokat! A különböző képességű tanulók készüljenek 
együtt a dolgozatra, olvassanak fel egymásnak hangosan stb.
A tanulási zavaros tanuló számára alkalmazzunk vizuális jelzéseket (pl. szí-
nes cetliket), melyekkel a dolgozatíráskor megjelöljük a számára feltehetőleg 
nehéz feladatokat. Ha így teszünk, segítjük a jobb időgazdálkodásban.
Legyünk rugalmasak! Ha szükséges, adjunk több időt az adott feladat elvég-
zésére. Igény esetén engedjük meg, hogy tanulási zavaros diákunk a társaitól 
külön, egy csendes helyen írja meg a dolgozatát. Mivel figyelmük könnyen elte-
relődik, ez jótékony hatású lehet. Ráadásul, ha egyedül van, nyugodtan hango-
san is felolvashatja magának az utasításokat, nem zavarja társait.
Természetesen a konkrét tantermi technikák akkor működnek hatékonyan, 
ha az iskola szervezeti kultúrája, klímája is támogatja azokat. Winebrenner 
(2003) felhívja a figyelmet a pedagógusok modellértékű viselkedésére. Amikor 
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ugyanis egy pedagógus – és maga az iskola mint szervezet is – következetesen és 
hitelesen azt közvetíti, hogy a különbözőség/sokszínűség egy olyan állapot, ami 
pozitív és kívánatos, akkor a diákok követni fogják ebben. A különbségek elfoga-
dása így természetessé válik számukra. Az elfogadással egyébként számos visel-
kedési problémát is megelőzhetünk, hiszen kutatások igazolják, hogy sok iskolai 
erőszakos cselekedet mögött korábban elszenvedett sérelem, csúfolás és kire-
kesztés áll. A különbözőség elfogadása egyébként abban is megnyilvánul, hogy a 
tanítás során folyamatosan figyelembe vesszük tanulási zavaros tanulóink kog-
nitív és tanulási stílusát, és ennek megfelelően oktatunk.
Sok tanulási zavaros tanuló globális kognitív stílusú, valamint a vizuális, tak-
tilis-kinesztetikus ingereket előnyben részesíti az információfeldolgozás során. 
A tanulási tevékenységbe ezért vonjunk be minél több modalitást, és lehetőség 
szerint iktassunk be rövid mozgásos feladatokat is az óra menetébe. 
A tanulási zavaros gyermekek gyakran a cselekvésből, kísérletezésből tanul-
nak a legtöbbet, tehát igyekezzünk minél több lehetőséget biztosítani a tapasz-
talatszerzésre. A tárgyakkal végzett manipuláció sokszor nagyon hatékonyan 
segíti számukra a megértést, csakúgy, mint a modellek, ábrák, valamint a képi 
ábrázolások bemutatása. 
A globális tanulóknak egy-egy témával kapcsolatban először mindig a „nagy 
képet” mutassuk be, s csak ez után térjünk rá a részletekre. Hasznos lehet, ha 
például egy regény tanulása előtt és utána is a tanuló megnézi azt filmen, vagy 
hangosan felolvassák számára a történetet, mielőtt saját maga olvasná el azt. A 
globális kognitív stílusú tanuló megértési folyamatait támogathatjuk azzal is, ha 
egy-egy résztémával való foglalkozáskor egy papíron maga előtt látja az adott 
lecke fogalmi hálóját. A fogalmi háló segítségével érthető lesz számára, hogy az 
adott részlet hogyan is illeszkedik az egészbe (Harmatiné 2013a).
Lényeges, hogy a házi feladatok és az órai feladatok esetén inkább azt az idő-
mennyiséget határozzuk meg, ami alatt a tanulótól elvárjuk a munkát, mint 
magát a megoldandó feladatoknak a mennyiségét. A megjelölt idő lejártának fi-
gyelemmel kísérésében otthon segíthetnek a szülők. A tapasztalatok alapján e 
stratégia sokkal hatékonyabb, mint órákon át szenvedni a tetemes mennyiségű 
feladat befejezésén, majd pedig feladni azt (Winebrenner 2003).
Végül talán a legfontosabb, hogy akkor is bízzunk a célok elérésében, ha pil-
lanatnyilag csak egy adott részét sikerült teljesíteni. E hozzáállás igen kedvező 
hatású az elbátortalanodott diákok esetén, mivel növeli motivációjukat, s így 
több energiát fektetnek a munkájukba. 
Zárógondolatként és inspirációként bemutatjuk, hogy a Brit Diszlexia Szö-





diszlexiás tanulóval kapcsolatban felmerülhetnek.
•	 	A	pedagógusok	felkészültek	arra,	hogy	a	tanítás	„főáramához”	tartozó	is-
kolai környezetben felismerjék és megválaszolják az eltérő tanítási igé-
nyeket. 
•	 	Rugalmas	 hozzáállással	 azt	 vallják:	 „ha	 a	 tanuló	 nem	 tud	 úgy	 tanulni,	




értékek és új elképzelések összekapcsolásában. 
•	 	Tanulóiktól	elvárják,	hogy	a	tőlük	telhető	legjobbat	nyújtsák;	„zéró	tole-
ranciát” hirdetnek a kudarccal szemben. Ezt azonban nem agresszív 
módon, hanem szigorú szeretettel teszik. Nem fogadják el, és nem enge-
dik meg az intézményesült kudarcot, nem gondolják azt, hogy a lemor-
zsolódásnak vannak elfogadható arányai.
•	 	Proaktív	 hozzáállással,	 tudatosan	 keresik	 működésük	 gyenge	 pontjait.	
Tanulóikról rendszeres mérésekkel gyűjtenek információkat annak ér-
dekében, hogy a képességekkel kapcsolatban esetlegesen felmerülő ne-
hézségeket kiszűrjék.
•	 	A	lehető	legrövidebb	időn	belül	igyekeznek	reagálni	a	tanulással	kapcso-
latos nehézségekre. A tanulási zavar terén jól képzett osztály- és szaktár-
gyi tanítókkal/tanárokkal „válaszolják meg” az észlelt tanulási problémá-
kat.
•	 	Felismerik	az	érzelmi	intelligencia	fontosságát.	Fontosnak	tartják,	hogy	a	
diákok – miközben igyekeznek önmagukhoz mérten a legjobbat nyújta-
ni – jól érezzék magukat. A társas, az érzelmi és az intellektuális befogadás 
a legfontosabb cél.
•	 	A	 tanulási	 zavar	 speciális	 tanulási	 különbségként	 való	 elfogadása	 oda	
vezet, hogy a tanulási stílusok és preferenciák egyik megnyilvánulásának 
tekintik. Erősen érdeklődnek tanulóik tanulási jellemzői iránt. Az erőssé-
gekre koncentrálnak, nem a gyengeségekre.
•	 	Vallják:	„Semmi	sem	olyan	igazságtalan,	mint	egyformán	bánni	külön-
böző emberekkel.” (Thomas Jefferson) 
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1 2 3  1.  Nem figyel a részletekre, iskolai munkájában 
gondatlanságból eredő hibákat vét.
0 1 2 3
1 2 3  2.  A feladatok és tevékenységek során a figyelem 
fenntartása nehézséget okoz számára.
0 1 2 3
1 2 3  3.  Amikor egyenesen hozzá beszélnek, úgy tűnik, 
nem figyel.
0 1 2 3
1 2 3  4.  Nem követi az utasításokat, és nem fejezi be  
a megkezdett feladatait.
0 1 2 3
1 2 3  5.  Feladatainak és tevékenységeinek megszervezé-
se nehézséget jelent számára.
0 1 2 3
1 2 3  6.  Elkerüli, nem szereti azokat a feladatokat, melyek 
folyamatos mentális erőfeszítést igényelnek.
0 1 2 3
1 2 3  7.  Elhagyja a feladatokhoz, munkavégzéshez szük-
séges eszközeit (tollakat, könyveket stb.).
0 1 2 3
1 2 3  8. A külső ingerek könnyen eltérítik. 0 1 2 3
1 2 3  9. Napi tevékenységeiben feledékeny. 0 1 2 3
1 2 3 10. Kezeivel, lábaival babrál, izeg-mozog a székén. 0 1 2 3
1 2 3 11.  Elhagyja ülését az osztályban vagy máshol, ami-
kor ülve kellene maradnia.
0 1 2 3
1 2 3 12.  Szertelenül szaladgál, vagy felmászik dolgokra 
olyan helyzetekben, amikor ülve kellene marad-
nia.
0 1 2 3
1 2 3 13.  Gondot okoz számára csendben játszani vagy 
pihenni.
0 1 2 3
1 2 3 14. Olyan, mintha fel lenne húzva. 0 1 2 3
1 2 3 15. Szertelenül, csapongva beszél. 0 1 2 3
1 2 3 16. A kérdés befejezése előtt rávágja a választ. 0 1 2 3
1 2 3 17. A sorban állás nehézséget jelent. 0 1 2 3
1 2 3 18. Másokat félbeszakít, viselkedése tolakodó. 0 1 2 3
1 2 3 19. Dühbe jön. 0 1 2 3
1 2 3 20.  Dacol, aktívan megtagadja a felnőttek kéréseit, 
szabályait.
0 1 2 3
* Forrás: American Academy of Pediatrics
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Iskolai teljesítmény Kiváló Átlag  
alatti
Átlagos Átlag  
feletti
Problémás
36. Olvasás 1 2 3 4 5
37. Matematika 1 2 3 4 5
38. Írásbeli kifejezés 1 2 3 4 5
Tantermi viselkedés 5
39. Társakkal való kapcsolat 1 2 3 4 5
40. Utasítások követése 1 2 3 4 5
41. Bomlasztó viselkedés 1 2 3 4 5
42. Feladatok befejezése 1 2 3 4 5











































21. Mérges vagy megbántott.
22. Rosszindulatú és haragtartó.
23. Zaklat, fenyeget vagy megfélemlít másokat.
24. Verekedést kezdeményez.
25.  Hazudik, hogy megszerezzen dolgokat és elkerül-
jön kötelezettségeket.
26. Fizikailag kegyetlen másokkal. 
27. Értékes dolgokat lop.
28. Szándékosan megrongálja mások dolgait.
29. Fél, nyugtalan, aggódó.
30. Öntudatos, könnyen zavarba jön.
31.  A hibázástól való félelem miatt tart az új dolgok 
kipróbálásától.
32. Értéktelennek érzi magát, kisebbségi érzése van.
33.  A problémákért magát hibáztatja, bűntudata 
van.
34.  Magányosnak, nemkívánatosnak érzi magát, 
úgy érzi, senki sem szereti őt.
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Összesítés
1–9. kérdésekre adott 2 vagy 3 pontok összege
10–18. kérdésekre adott 2 vagy 3 pontok összege
1–18. kérdések összesített pontszáma
19–28. kérdésekre adott 2 vagy 3 pontok összege
29–35. kérdésekre adott 2 vagy 3 pontok összege
36–43. kérdésekre adott 4 vagy 5 pontok összege
kiértékelés/ besorolás
figyelmetlen altípus: 
1–9. kérdések közül legalább hatban 2 vagy 3 pont, és 36–43. kérdések közül legalább egyben 4 vagy 5 
pont elérése.
hiperaktív/impulzív altípus:
10–18. kérdések közül legalább hatban 2 vagy 3 pont, és 36–43. kérdések közül legalább egyben 4 vagy 5 
pont elérése.
kombinált típus: 
Ha a figyelmetlen és a hiperaktív altípus kritériumainak egyaránt megfelel.
kísérő kórképek becslése
oppozíciós viselkedészavar:
19–28. kérdések közül legalább háromban 2 vagy 3 pont, és 36–43. kérdések közül legalább egyben 4 
vagy 5 pont elérése.
szorongás/depresszió:
29–35. kérdések között legalább háromban 2 vagy 3 pont elérése, és a 36–43. kérdések közül legalább 
egyben 4 vagy 5 pont elérése.
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1. a magaTarTásI zavar meghaTározása
definíciók
Magatartási zavarról akkor beszélhetünk a Betegségek Nemzetközi Osztályo-
zása alapján (BNO-10, 153. o.), ha „...visszatérő, tartós disszociális, agresszív 
vagy dacos magatartássémák” jellemzik a viselkedést. Tehát a problémának 
hosszabb ideig, rendszeresen kell fennállnia, általában a magatartási zavart fél év 
után diagnosztizálják. A kirívó viselkedésnek erősen át kell hágnia az életkornak 
megfelelő normatív viselkedést, „...sokkal súlyosabb lehet, mint egy hagyomá-
nyos diákcsíny vagy egy serdülőkori lázadás”. Megítélésekor figyelembe kell 
venni a gyermek fejlődési szintjét, az életkorra jellemző viselkedést (pl. a 3 éve-
sekre jellemző indulatosság, érzelmi kitörések, egocentrikusság nem magatar-
tási zavar).
A magatartási zavar megállapításához az alábbiak közül markánsan meg kell 
jelennie valamelyiknek (DSM-IV):
•	 Élőlények,	emberek	és	állatok	iránti	agresszió
gyakori terrorizálás, fenyegetőzés, megfélemlítés 
konkrét verekedések gyakori kezdeményezése, komoly sérülést okozó „fegy- 
 ver” használata, például bot, szúrószerszám
fizikai kegyetlenkedés emberekkel, állatokkal
támadásokban való részvétel (pl. utcai lopás)
•	 Tulajdonnal	szembeni	destrukció
gyújtogatás, tűzokozás rombolási céllal
más birtokában lévő tárgyak durva károsítása, rongálása, rombolása, lopás, 
 csalás
betörés, autófeltörés
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iskolakerülés, csavargás 13 éves kor előtt
szökés
súlyos indulatkitörések, szófogadatlanság
A magatartási zavart érdemes a hatóköre alapján is csoportosítani, ennek alap-
ján lehet (BNO-10) elkülöníteni.
A családi körre korlátozódó magatartászavar
Az abnormális viselkedés szinte kizárólag otthon, az egy háztartásban élők kö-
zött nyilvánul meg. A szűk családtagokkal zajló interakciókban jelenik meg az 
extrém mértékű agresszió, disszociális viselkedés. Nem az egyértelmű szülő–
gyermek kapcsolati probléma tartozik ebbe a kategóriába.
A kortárscsoportba sem beilleszkedett magatartászavar
Ebbe a kategóriába tartozó gyermekek az általános kritériumokkal jellemezhe-
tőek, állandó agresszív és disszociális viselkedésűek, azonban a többi gyermek 
közé sem tudnak beilleszkedni. Szocializálatlan, a kortársaival való kapcsolata 
sem felel meg az életkori elvárásoknak, népszerűtlen, elutasított lehet a közös-
ségben. Hiányoznak a közeli barátok a közelükből, vagy a kölcsönös, empatikus 
kapcsolat a kortársakkal. A felnőttekkel való viszonya ellenségeskedéssel és el-
utasítással tarkított. Többnyire magányosan követik el a kihágásokat, a tipikus 
viselkedések a következők: kötekedés, fenyegetőzés, durva támadások; kínzások 
és erőszakos zaklatások; határtalan engedetlenség, szófogadatlanság; képtelen-
ség az együttműködésre; az autoritással szembeni ellenállás; indulatkitörések; 
tárgyakkal, tulajdonnal szembeni kirívó destrukció; gyújtogatás, lopás. A zavar 
általában minden helyzetre kihat, de a legkifejezettebb az iskolában lehet.
Kortárscsoportba beilleszkedett magatartászavar
Ezek a gyermekek az állandó agresszív és aszociális viselkedésük mellett találnak 
olyan kortárskapcsolatokat, csoportokat, akik elfogadják, ahová be tudnak il-
leszkedni. Ez gyakran egy antiszociális csoport, amely több tagjára fennáll a 
magatartászavar, és csoportos lopást, garázdálkodást, támadást, illetve bandá-
zást, iskolakerülést követnek el. A két csoport közötti elkülönítés kulcsa a meg-
lévő, tartós, kortársakkal kötött barátságok, ami legtöbbször egy szubkultúra, 
nem az általános normákat követő baráti csoportosulás. Az áldozatokkal vagy 
idősebb gyermekekkel általában zavart kapcsolata van. A felnőttekkel való kap-
csolat változó, tekintélyszemélyekkel rossz, míg másokkal jó lehet. Az emocio-
nális zavar elhanyagolható. A magatartászavar a családon kívül sokkal kifejezet-
tebb, és sokszor az iskolára jellegzetes.
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Magatartási zavarra gyanakodhatunk, amennyiben a gyermek viselkedése 
tartósan eltér az életkorának, lakókörnyezetének, nemének, társadalmi helyzeté-
nek, a szülő által elképzeltnek és az iskolai környezet által elvárt megnyilvánulá-
soktól. Az eltérés mértéke zavarja az alkalmazkodást, alapvető funkcióinak ellá-
tását, a mentális fejlődést, az iskolai teljesítményt, a társas kapcsolatokat és a 
jövőbeni felnőtt beilleszkedést. A problémák érintik a szülőt, a pedagógust és a 
társakat is, és legalább fél éve érzékelhetőek.
Amennyiben ezek a feltételek nem teljesülnek, problémás viselkedésről, át-
meneti nehézségről beszélünk.
A magatartási zavar leggyakrabban hiperkinetikus zavarral vagy depresszió-
val társul. Későbbiekben nemegyszer találunk szerhasználókat ebben a csoport-
ban.
A magatartási zavarok gyakran tanulási nehézségekkel járnak együtt.  Egy 
gyengébb tanulónál mindig fennáll a veszély, hogy magatartási problémái lesz-
nek, a közössége is nehezebben tudja majd elfogadni. A teljesítménykudarcot 
szinte törvényszerűen kísérik az interperszonális kapcsolatok zavarai. A beil-
leszkedési, magatartási nehézségek elmaradást okoznak a tanulásban, a peda-
gógusok is elkezdhetik alulértékelni a diákot sajátos helyzete miatt, mivel szá-
mukra is a problémás viselkedés a legszembetűnőbb jelzés a gyermekről.
A pedagógiában használatos meghatározásokból kiemeljük Kelemen (1981) 
kritériumait, amely lényeges átfedést mutat a fent taglalt tényezőkkel:
•	 	A magatartásproblémás gyermek viselkedése jelentősen eltér az adott 
életkorban elvárhatótól.
•	 	Az intézményi környezetben alkalmazkodási, beilleszkedési nehézségeik 
vannak.
•	 Az általános nevelési eljárások nem hatékonyak a nevelésükben.
•	 Az értelmi fejlettségük az esetek nagy részében normális.
a magatartásproblémák kialakulásában hasznosítható elméletek
Pszichodinamikus megközelítés
A szocializált viselkedés kudarcai a magasabb énfejlődés során a felettes én 
funkciói beépülésének hiányosságaival magyarázhatóak. A szülők által közvetí-
tett szabályok, normák és törvények belsővé válásának folyamatában zavarok 
következtek be, amely kritikus periódusa az 5-6 év körüli időszak. Az alapvető 
érzelmi kapcsolatok alapot biztosítanak a szülővel való problémamentes azono-
sulásra. A gondoskodó, megfelelően szabályozó szülővel való azonosulás hatá-
sára a gyermek tulajdonságaiban is igyekszik olyanná válni, mint a szülő, és ön-
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szabályozásra is képessé válik. Ennek a belsőkontroll-működésnek, autoritásnak 
még hosszú ideig szüksége van arra, hogy külső személyek megerősítsék a bel-
sővé váló szabályokat, normákat, és akkor válnak tartóssá, ha nem éri súlyos 
csalódás, trauma a szülő részéről a folyamat során.
A magatartásproblémákat több elméletalkotó az érzelmi elhanyagoltságra, a 
szeretetkapcsolatban bekövetkező súlyos törésre vezeti vissza; a továbbiakban 
György Júlia (1970) gondolatmenetére támaszkodunk. Az elhagyott, elutasított, 
szeretet nélkül kezelt gyermek döntő reakciója az érzelmi elfordulás az emberek-
től, a szeretet visszavonása a kapcsolatokból, vagy ennek elfojtása. Az érzelmeik 
nem elérhetőek, a tudattalanba kerültek, nem fogékonyak az érzelmi összehan-
golódásra, ezért nehezen nevelhetőek. Így nem tanulnak meg szeretni, az érdek-
lődésük is csökkent az emberi környezet felé. Mindezekhez felelőtlenség társul, 
ami a lelkiismeret fejletlenségéből adódik.
Mivel ezeknek a gyermekeknek nem volt lehetőségük szeretetkapcsolatok-
ban élni, nem tudtak azonosulni azonos nemű tekintélyfigurákkal, és belső ideá-
lokat kialakítani, gyenge énűvé válnak. A gyenge énnel rendelkező személy nem 
tudja az impulzusait szabályozni, könnyen elöntik, és nyílt viselkedésben teret 
enged neki. Ezek a gyermekek nem tanulják meg az agresszív ösztöneiket semle-
gesíteni, és átalakítani valamilyen semleges vagy ártalmatlanabb, megszelídítet-
tebb tevékenységbe.
A magatartásproblémás gyermek sajátos kapcsolódásával megteremti újra és 
újra az alapproblémáját. Agresszív viselkedése miatt mindig elutasítást fog kapni 
a környezetétől, és ugyanúgy elutasítják, mint a szülői kapcsolatban. Fontos 
lenne a velük való bánásmódban, hogy ezt a kört megszakítsuk, és pozitív ér-
zelmi kapcsolatot kezdjünk kiépíteni, illetve a szülők viszonyulását is áthan-
golni, ami gyakran szakszerű beavatkozást igényel.
Tanuláselméleti megközelítés
A gyermek viselkedését a felnőttek jutalmak és büntetések alkalmazásával igye-
keznek szabályozni. Azonban a szülők ebben nem mindig tudatosan járnak el, 
vagy szándékukkal ellentétes hatást is elérhetnek a nem megfelelő megerősíté-
sekkel.
A jutalom a gyermek kívánatos viselkedését hivatott megerősíteni olyan do-
loggal, ami jó érzéssel tölti el, örömöt okoz számára, és ezért újra megteszi az el-
várt viselkedést. Jutalom lehet tárgyi dolog, társas kapcsolatból fakadó megerő-
sítés (pl. a gyermekkel való elégedettség kifejezése, dicséret, szeretet jelzése), 
vagy jelképes tárgyi megerősítők nagyobb gyermekeknél (pl. zseton, matrica, 
pontok), amik később beválthatók valódi jutalomra.
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A büntetéssel, negatív visszajelzésekkel óvatosan bánjunk, mivel ennek hatá-
sára a gyermek megtanulja, hogy ő nem jó, egy negatív képet alakít ki magáról, 
és ezt építi be az énképébe. Így a „rossz gyermeknek” megfelelő viselkedések 
alapján szervezi magatartását, ennek a belső képnek felel meg önmaga számára 
is. Ezért újabb elmarasztalást kap, és az önrontó kör egyre erősödik. Mivel ezt a 
gyermek nem tudja megszakítani, a pedagógus feladata, hogy kilépést biztosít-
son a gyermeknek ebből a helyzetből.
Óvodáskorig természetesek az agresszív megnyilvánulások, a gyermekek ké-
sőbb a társas együttélés során tanulják meg, hogy késleltetni kell a szükségletei-
ket, és a közösség normáinak betartásával érhetik el a céljaikat. A fejlődés során 
a gyermek viselkedését először a külső környezet kontrollálja, utána fokozatosan 
hangos beszéd, majd belső beszéd segítségével ellenőrzi viselkedését. Ha ez a ta-
nulási folyamat zavart szenved, akkor magatartásprobléma alakulhat ki.
Amennyiben elhatározzuk, hogy a gyermek magatartását szeretnénk pozitív 
irányba terelni, akkor olyan programot állítsunk össze, hogy a gyermeket már 
első alkalommal jutalmazni tudjuk. A kezdeti apró sikereken fellelkesülve javul 
az énképe, nő az önértékelése, és motiváltabb lesz a kedvezőbb magatartásválto-
zás irányába. A jutalomra építő programok javítják a kapcsolatot a pedagógus és 
a gyermek között, ami alapvető feltétele a változásnak. Felhívjuk a figyelmet 
arra, hogy előfordulhat, hogy az újfajta megközelítés hatására az első időkben az 
agresszív cselekedetek száma nőhet, de ki kell tartanunk az elhatározott módszer 
mellett. Ennek a kezdeti reakciónak az az oka, hogy a gyermek a megszokott 
magatartásformáival nem éri el a kívánt hatást, ezért tovább fokozza, intenzí-
vebbé teszi; de ha azt tapasztalja, hogy nem kapja meg a megszokott reakciókat, 
ezek alábbhagynak (Perczel–Mórocz 2010).
az érzelemszabályozás alakulása
A csecsemőkorról szóló klasszikus irodalom azt a megközelítést preferálta, hogy 
a korai évektől kezdődően tudatos hozzáférése van a csecsemőnek az alapvető 
érzelmi állapotaihoz. Azt feltételezték, hogy a belső állapotaihoz a csecsemő ön-
megfigyelés (instrospekció) útján fér hozzá, és hogy a belső világ ingerei iránt 
érzékenyebbek a csecsemők, mint a külvilág impulzusai felé (Gergely 2000). Pél-
dául olyan elméletek hódítottak ezen elképzelést erősítve, hogy a csecsemő ren-
delkezik egy olyan veleszületett mechanizmussal, amivel lehetősége nyílik arra, 
hogy másoknak érzelmeket tulajdonítson (Meltzoff–Gopnik 1993). Ezen elkép-
zeléseket nem tudták egyértelműen bizonyítani, sőt a kutatási eredmények in-
kább azt támasztják alá, hogy a csecsemők ugyanolyan nyitottak, érdeklődőek a 
külvilágból, a gondozóktól jövő ingerek irányában, mint a belső állapotaik iránt. 
Féléves korban végzett vizsgálatokból pedig kiderült, hogy ettől az időszaktól 
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kezdve dominánssá válik a külvilág ingerei irányában az érdeklődés (Colombo 
és mtsai 1990).
Gergely és Watson (1996, 1999) a klasszikus állásponttal szemben azt feltéte-
lezték, hogy a csecsemő észlelési rendszerének (perceptuális szisztéma) elsődle-
ges feladata, hogy a külső világra fókuszáljon, és annak felfedezésével foglalkoz-
zon. Továbbá azt gondolják, hogy kezdetben a csecsemő nem képes érzelmi 
kategóriákat megkülönböztetni, és minőségileg elkülöníthető érzelmi kategó-
riákkal, érzelmi állapotokkal operálni. 
Az érzelmi kontroll fejlődése is csecsemőkorban kezdődik, amely alakulásá-
ban lényeges az a feltételezés, hogy kezdetben a csecsemő nem képes alapvető 
érzelmi állapotokat kategorizálni és megkülönböztetni, és a szülői érzelemtük-
rözés központi szerepet tölt be a csecsemő belső érzelmi állapotait érintő észlelés 
kialakulásában, ennek minőségi formálásában. Az érzelemtükrözésnek hatása 
van a csecsemő érzelmi állapotainak regulációjában és az érzelemkifejezések ér-
telmezésének kialakulásában is (Gergely–Watson 1996, 1999; Koós 2010), mely-
nek gyenge vagy hiányos működése magatartásproblémás fiatalok fejlődésében 
is azonosítható.
A csecsemő alapérzelmei felett a kontrollt, az érzelem regulációját az elsőd-
leges gondozó látja el, a csecsemőnek kezdetben nincs ezek felett tudatos irá-
nyítása. A csecsemő alapérzelmei ingervezérelt, dinamikus viselkedési auto-
matizmusok. A szülő leolvassa a csecsemő automatikus érzelemkifejezéseit, és 
megfelelő módon reagál rájuk. Gergely és Watson szerint az a folyamat, mely 
eredményeként a csecsemő a belső ingerállapotait képes lesz kategorikusan el-
különíthető érzelmi állapotok formájában megélni, a gondozónak az érzelmek 
visszatükrözésére való hajlandóságával fog összefüggeni. A szülő arckifejezések 
és hangok, pontosabban vokális megnyilvánulások formájában tükrözi vissza 
a csecsemő érzelmeit, melyek az érzelemregulatív kötődési interakciók során 
nyilvánulnak meg, és válnak egyre kifejezettebbé (Koós 2010). Az első életévben 
kiemelt fontosságú az érzelemszabályozás alakulásához az arckifejezések és vo-
kális érzelemmegnyilvánulások visszatükrözése, ami az anya és a csecsemő ér-
zelmi kommunikációs rendszerében zajlik. Tehát érzékelhetjük, hogy az anya 
vagy az elsődleges gondozó kiemelkedő szerepet tölt be a csecsemő érzelmi álla-
potainak szabályozásában. Ha az anya visszatükrözi, utánozza a gyermek pozitív 
érzéseit, az anyai utánzás több mosolyt és hangadást vált ki 3 és fél hónaposnál 
idősebb csecsemőkből, mint a nem utánzó anyai viselkedés (Field–Guy–Umbel 
1985). Mikor a csecsemő negatív érzést fejez ki, például haragot vagy szomorú-
ságot, az anya érzelmi válaszaiban is megjelennek ezek a motívumok, azonban 
ezt kicsit megváltoztatja, ún. „mintha formában” tükrözi vissza. Egy megrémült 
vagy mérges csecsemőre a gondozó a következő módon reagál: teremt egy fizi-
kai és érzelmi biztonságot és ráhangolódást, empátiás viszonyulást, amely során 
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megjelennek a gyermek által kifejezett negatív érzelmi tartalmak is, tehát az 
anya is megjelenít rémületet vagy haragot az arcán vagy gesztusaiban. Felmerül 
a kérdés, hogy ez miért nem negatív irányba befolyásolja a csecsemőt, hogyan 
tud ez nyugtató lenni a gyermek számára? Gergely és Watson 3 fontos tényezőt 
emel ki, ami szükséges ahhoz, hogy az érzelemtükrözés nyugtató hatása létrejöj-
jön (Koós 2010):
Jelöltség és osztenzív kommunikáció
A pedagógiai kommunikáció során az oktató fél osztenzív kommunikatív jegye-
ket alkalmaz, mint például megemelt szemöldök, szemkontaktus-teremtés és 
-fenntartás, döntött fej, tágra nyitott szem stb., amivel jelzi, hogy a gyermeknek/
diáknak címezi a mondandóját, és igyekszik magára vonni ezekkel az eszközök-
kel a figyelmét. A csecsemők figyelmét is magukra vonhatják a szülők ezekkel a 
jegyekkel. A jelöltség arra a funkcióra utal, amivel a gondozó megakadályozza 
azt, hogy az érzelmet a csecsemő neki tulajdonítsa, és mint a szülő valódi érzel-
mét azonosítsa. A jelöltség arra figyelmeztet, hogy a csecsemő például ne az 
anyát gondolja mérgesnek vagy szomorúnak. A jelöltséget bizonyos jegyek is 
segítenek következtetni, például az anya eltúlozza, mikor nem a saját, hanem a 
gyermek érzelmeit mutatja meg, és/vagy lelassítja. Gergely szerint a jelölt érze-
lemtükrözés egyfajta tanítás, ami osztenzív kommunikáció során jelenik meg, és 
ez együttesen egy olyan helyzetet teremt, ami segíti a csecsemőt, hogy saját belső 
világa és testi jelzései felé orientálódjon, és saját érzelmeit azonosítsa.
Következménynélküliség
A jelölt érzelmek következmény nélkül maradnak, tehát a dühnek, haragnak, 
szomorúságnak nem lesz további következménye az anya megnyilvánulásaiban. 
Ez még inkább segíti a csecsemőt, hogy ne a szülő belső állapotainak tulajdo-
nítsa ezeket.
Kontingens kapcsolódás
Az érzelemtükröző visszajelzések magasan kontingens kapcsolatban állnak a 
csecsemő érzelemkifejező viselkedésével, téri elosztásban, időben, relatív inten-
zitásban. A szülői érzelemkifejezés feletti okság megtapasztalása segíti a haté-
konyságot, és pozitív érzéseket fog kelteni a csecsemőben.
A csecsemő a kontingens szülői érzelemtükrözésnek köszönhetően megta-
pasztalhatja a negatív érzelmei feletti kontrollt, illetve a negatív érzéseinek pozi-
tív irányba való módosulását, áthangolását. Így megtanulják a csecsemők, hogy 
szabályozhatják homeosztatikus egyensúlyukat, és uralhatják érzelmi impulzu-
saikat (Gergely 2000). A fejlődés kezdeti szakaszában a szülő kívülről szabá-
lyozza ezt a folyamatot, később a gyermek képessé válik arra, hogy a gondozó 
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nélkül is szabályozni tudja a negatív érzelmeit, mert a szülői érzelemtükrözést 
internalizálta (belsővé tette, elsajátította).
A csecsemő az öntudatlan és automatikus kezdeti érzelmi reakcióira kon-
tingens külső érzelemtükröző interakcióval találkozik, mely során egyre érzé-
kenyebbé válik a belső érzelmi állapotainak differenciált érzékelésére. Ez az 
érzelmi tudatosság az érzelmi önkontroll kialakulásának előfeltétele (Gergely–
Watson 1996).
Schore (1996) mint a téma elismert szakértője leírja, hogy az érzelemszabá-
lyozó rendszer az első két életévben történő érés eredménye, amelyet az addig 
átélt élmények alakítanak. A stressz ebben a két évben strukturális és funkcio-
nális deficitet okozhat az érzelemszabályozásban központi szerepet betöltő 
frontális lebeny működésében. Az a csecsemő, amelyik rendezetlen családi 
kapcsolatok között él, a gondozói érzéketlenek arra, hogy észrevegyék és segít-
sék a gyermeket, hogy kevesebb stresszel teli életesemény érje, érzelemszabályo-
zási nehézségekkel küzdhet a későbbiekben, és veszélyeztetett lesz az antiszociá-
lis megnyilvánulások és életvezetés kialakítására.
Schore (2005) elméletében a zavartalan anya–gyermek kötődés lényeges, 
mivel pozitívan befolyásolja az agy önszabályozó mechanizmusainak fejlődését. 
Az önszabályozó működésért a jobb agyféltekében található struktúrák felelő-
sek. A csecsemő és a gondozó között az első életévben a legfontosabb, hogy egy 
érzelmi kommunikációra alkalmas kapcsolat alakuljon ki, ami az érzelemszabá-
lyozás fejlődéséhez nélkülözhetetlen. A legkorábbi hetekben a csecsemő a moto-
ros és szenzoros ingerek útján tájékozódik, tehát a szaglás, ízlelés és a tapintás 
útján lépnek kapcsolatba a szociális környezetükkel. A nyolcadik héttől drámai 
változás áll be a társas és az emocionális fejlődésben. A csecsemő és a gondozó 
a kölcsönös egymásra fókuszálás, egymásra nézés epizódjai alatt összekapcso-
lódnak egy nem tudatos, hanem spontán arckifejezésekkel, vokális jelzésekkel 
és gesztusokkal történő kommunikációban. Ezek az érzelemvezérelt, szemtől 
szembeni interakciók azok, amin keresztül a csecsemő kiemelten fontos társas 
és kognitív információhoz jut. Kiemeli a szerző az anya–gyermek diád műkö-
désében az affektusok intenzitásának és egyéb jellemzőinek szinkronizálását 
(összehangolását), mint alapvető feladatot, ami néhány másodperc alatt megtör-
ténik. Ebben a szinkronizálásban mindkét fél illeszkedik a másik állapotához, a 
másik válaszaiból figyelemmel tudja kísérni a szemben lévő fél belső állapotait. 
A kapcsolat során vannak jól illeszkedő, kevésbé illeszkedő periódusok, il-
letve néha újbóli összehangolódásra is észrevehető kezdeményezések vannak az 
empatikus anya számára. Ezek az interakciókkal regulált, szinkronizált helyze-
tek fejlesztik a gyermek érzelemszabályozási működését, és alapvetőek az egész-
séges érzelmi fejlődésben. Ahhoz, hogy a gondozó szabályozni tudja a csecsemő 
belső állapotait, jól kell tudnia a saját állapotait is szabályozni, ami a pozitív és 
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negatív érzelmekre egyaránt vonatkozik. Ő is hangsúlyozza a diád működésében 
azt a funkciót, amin keresztül megtanul a gyermek, az anya segítségével, a nega-
tív állapotaival is megküzdeni, azokat is tolerálni, elviselni a helyzet keltette 
stresszt, majd a szituációt áthangolni pozitívvá. A korai anya-gyermek kapcsolat 
zavarának negatív hatása van az agyi struktúrák differenciálódására, ami a ké-
sőbbi pszichés rendellenességekhez is vezethet.
Összefoglalóan elmondhatjuk, hogy az anya–gyermek diád érzelemregulá-
ciós működésére jellemző, hogy a csecsemő kifejez és felismer arckifejezéseket, 
vokális jelzéseket és gesztusokat, és kereső jelzéseket mutat az anya felé, hogy 
együtt reagáljanak a belső állapotaira. Az anya ezekre válaszol, és aktívan keresi a 
gyermek belső állapotaira utaló jelzéseket. Tehát mindketten kontingensen vála-
szolnak egymás jelzéseire, kölcsönösen keresik az interakciót. Az autoreguláció 
(önszabályozás) megfelelő irányú fejlődésére utalnak a csecsemő öncsillapító 
megnyilvánulásai (pl. ujjszopás, puha tárgyak megfogása, testével ringató moz-
dulatokat végez), illetve hogy saját megoldásokra törekszik, amivel a belső álla-
potait szabályozni tudja. Az anya szintén alkalmazhat önszabályozó tevékenysé-
geket (pl. belső beszéd, mélylégzés), illetve hagyja, hogy egy ideig a gyermek 
igyekezzen megküzdeni a stresszel, és csak egy idő után lép közbe, így az autore-
gulációt segíti. A megfelelő szabályozófunkciók alakulásakor mindkét fél nyu-
godt tud maradni a másik jelenlétében.
Az érzelemszabályozás problémájára utal, ha a csecsemő elfordul az anyától, 
zavarják a hangok, gesztusok, bizonytalan, és fenyegetőnek érzi az interakciót. 
Az anya kevésbé tudja ellátni a feladatát, ha gyakran haragos, mérges, indulatos 
az arckifejezése, erős hangon, egyenetlen ritmussal, ijesztő gesztusokkal közele-
dik, keveset néz a babára, vagy „fapofával” néz. Ismételten nem tudja megnyug-
tatni a gyermeket, aki emiatt egyre nagyobb stresszt él meg, és ez ki is fejeződik a 
gyermek viselkedésében. Tehát a diád nem tud együttműködni a csecsemő érze-
lemszabályozásának formálásában, az anya is egyre inkább inkompetensnek éli 
meg magát, és elveszíti az anyai hatékonyság érzését. Az önszabályozásban alul-
működő csecsemő sokat sír, hány, nyugtalan vagy mozdulatlan, merev. A diád 
gyenge önszabályozási funkciókkal zavart lesz egymás jelenlétében, és egyre ke-
vésbé tudnak egymás jelzéseire figyelni, és azt pozitívan felhasználni.
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2.  fejlődéslélekTanI folyamaTok és  
magaTarTásproBlémák
A magatartási zavarok nagy részének kialakulásában külső tényezők és adott 
fejlődési szakasz fő fejlődési feladata egymásra hatva fejtik ki hatásukat. A külső 
károsító tényezők mindig az adott fejlődési szakaszra jellemző magatartásprob-
lémával járhatnak együtt, mivel minden életkorban meghatározott fejlődési 
funkciók érintettek, és ezért a legérzékenyebben reagálnak a külső zavaró hatá-
sokra. Megfigyelhető, hogy számos pszichés problémához társulhatnak a maga-
tartásban megjelenő nehézségek, zavarok is. Ezeket az eseteket tekintjük át rövi-
den:
az óvodáskor fejlődési feladatai és ehhez kötődő  
magatartásproblémák
Az 1. és 3. év között számos funkció fejlődik nagyjából egymással párhuzamosan, 
a gyermek sok feladattal birkózik meg egyszerre. Erre az időszakra tehető a nagy-
mozgások koordinációja, a nyelv és a kommunikáció fejlődése, a szobatisztaság 
kialakulása, éntudat alakulása, a szeparáció és individualizáció kezdetei. A maga-
tartási problémákat a gyermeki önérvényesítési törekvések és a szülői korlátozá-
sok okozzák. A nem megfelelő arányok aktuális és tartós gondokat alakíthatnak 
ki, a túlzott önállóság biztosítása, de a nagyfokú korlátozás is alkalmazkodási ne-
hézségeket szül. A kompetenciahatárok egyértelmű kijelölése fontos feladat 
ebben az időszakban. A gyermeki ellenállás látványos módjai ebben az időszak-
ban a dührohamok és a makacs viselkedés. Ebben a fejlődési szakaszban kezd 
eltávolodni rövidebb időre a gyermek a gondozóitól, jelzi szabadságigényét, 
önállóságát. Az elengedés ténye és mikéntje szorongást válthat ki az alapvetően 
bizonytalan és szorongó szülőből. A szorongó szülő nem tud bízni a gyerme-
kében, ezért a gyermek sem tud bízni magában, és bizonytalanná válik (Cole–
Cole 1998; Vetró 2008). A jellemző magatartási nehézségek a kompetenciaprob-
lémákból, az önérvényesítés módjaiból, a szorongáshoz társulva keletkeznek.
A 3 és 6–7 éves korosztálynál a finommotorika fejlődik, az érzelmi fejlődés 
kerül előtérbe, illetve a nemi identitás alakulásának fontos állomása. A magatar-
tási problémák oka a nemi identitáshoz kapcsolódhat, ekkor zajlik az ödipális 
konfliktus, aminek eredményeként a gyermek az azonos nemű szülővel azono-
sul. Ebben az időszakban erősödnek fel a gyermekkori félelmek is, mivel a 
gyermeknek egyre több tudása van a világról, azonban azt is megéli, hogy kevés 
az eszköze a megküzdéshez. A jellemző zavarok az ürítési funkciókhoz, a visel-
kedésgátláshoz, szorongáshoz, és az impulzusok, érzelmi helyzetek lereagálásá-
hoz kötődnek (Cole–Cole 1998; Vetró 2008). Ebben a fejlődésben érzelmileg 
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igénybe vett időszakban az alapproblémához társulhatnak átmeneti vagy tartós 
magatartási problémák is.
a kisiskoláskor fejlődési feladatai és ehhez kötődő  
magatartásproblémák
A 6 és 12 év közötti gyermekek feladatai a teljesítményhelyzet köré csoporto-
sulnak, ez jelenik meg új kihívásként az életükben. A tanulási képesség, a gon-
dolkodás, a szabályokhoz és normákhoz igazodás alapján ítélik meg őket. 
Ebben korban jelennek meg erőteljesebben a teljesítményzavarok, figyelemza-
varok, az agresszió által vezérelt magatartási zavarok, és a lelki problémák testi 
tünetekben is jelentkeznek, pszichoszomatikus betegségeket okozva (pl. fejfá-
jás, hányinger, hasfájás). Kifejezetten gyakori a tic (akarattalan izommozgások, 
pl. pislogás, krákogás, vállrángatás) és a körömrágás is ebben az életkorban. Az 
iskolafóbia jelensége is ekkor körvonalazódik. A problémás viselkedés gyakran 
ezekkel az életkori kihívásokkal nehezebben megküzdő gyermekek magatartá-
sában érhető tetten. 
a serdülőkori fejlődési folyamatban induló magatartásproblémák
A 12. életévtől a serdülőkor lezárásáig az identitás kialakítása, a saját értékrend 
alapjainak megteremtése, a szülőkről való leválás, a pályaorientáció emelkednek 
ki, mint legfontosabb feladatok. A nemi identitás fejlődése a párkapcsolatok ki-
alakításával, a nemi szerep próbálgatásával folytatódik. A serdülőkor végére 
fontos, hogy elköteleződés alakuljon ki bizonyos irányba, és ezzel személyes fele-
lősségvállalás is történjen. A szülői értékek megkérdőjelezése hozzátartozik 
ehhez a folyamathoz, szükséges, hogy a fiatalok saját értékpreferenciákat alakít-
sanak ki, amelyek a serdülőkor lecsengése után újra közelednek a család által 
közvetített értékekhez. Ennek a szülői értékrendnek a szélsőséges elutasítása, 
amikor a serdülő teljesen elfordul a családtól és csavarog, bandázik, vandaliz-
mus jellemzi, szabálysértéseket követ el, rendőrségi ügyekbe keveredik. Nehéz 
meghúzni azokat a határokat, amit már veszélyesnek ítélünk meg a serdülő visel-
kedésében, mivel a kockázatkereső magatartás, a szélsőségek megélése normál 
esetben is beleférhet a serdülőkori viselkedésbe. Az impulzivitás, extrém élmé-
nyek kipróbálása, rizikómagatartások – amennyiben néhány esetben fordulnak 
elő – még nem tekinthetőek kórosnak. A szakemberektől is körültekintő mun-
kát igényel, hogy eldöntsék, hogy egy változó serdülőkori folyamattal állnak-e 
szemben, vagy súlyosabb és állandósuló problémával azonosítható a fiatal. 
Nemes Lívia (2000) szemléleti megközelítésében, ha a beilleszkedési nehé-
zségek tartósan fennmaradnak, akkor a magatartási rendellenességek formái 
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bontakoznak ki. A zavarok nem mutatnak egységes képet, van, ahol az érzelmi 
fejlődés problémás, más változatokban az impulzivitás és agresszív megnyilvá-
nulások a vezető tünetek, illetve a pszichomotoros nyugtalanság is dominálhat. 
A magatartási zavarokhoz testi panaszok és neurotikus tünetek is társulhatnak.
Fejlődési szempontból úgy jellemzi a magatartási problémákkal küzdő gyer-
mekeket, hogy nem jutottak el az iskolai beilleszkedéshez szükséges szintig, 
infantilisek maradtak a mozgásos és az emocionális fejlődés terén. Kiemeli a 
kisiskoláskort, amikor a követelményekhez való alkalmazkodás és a kortárskap-
csolatok kialakítása a fő feladat. A felnőttek inkább a velük konfliktusba keve-
redő, vagy a teljesítményhelyzethez nehezen alkalmazkodó gyermekeket tartják 
problémásnak, pedig a gyermek szempontjából az egykorú társakkal való kap-
csolat minősége kulcsfontosságú. Például a folyamatos tanári fegyelmezés miatt 
nevetségessé váló gyermek egy idő után úgy viselkedik, mintha ő maga szeretne 
így kiemelt helyzetbe kerülni a „bohóc” szerepében. Ez egyfajta beilleszkedési 
kísérlet a gyermek részéről, azonban vannak olyan gyermekek, akik még ezt a 
védekező és helyzetkezelő megoldást sem tudják alkalmazni, és teljesen a pe-
remre sodródnak, kiszorulnak a közösségből. Az érzelmileg és szociálisan elha-
nyagolt gyermekek gyakran kerülnek ilyen helyzetbe, azonban kezelésük azért 
lesz sok esetben sikertelen, mert szükséges lenne a szülői együttműködés is, ami 
kevés esetben kialakítható.
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3. a magaTarTásproBlémák/zavarok okaI
A magatartásproblémák nem vezethetőek vissza egyetlen okra, általánosságban 
elmondhatjuk, hogy veleszületett érzékenység és különböző bio-pszichoszociá-
lis stresszorok lehetnek a kialakuló magatartászavarok hátterében.
külső okok, a szülők és a környezet hatása a magatartásproblémák 
kialakulásában
A magatartásproblémák kialakulásának jelentős részében külső tényezők játsza-
nak döntő szerepet. A leggyakoribb külső okok:
Az anya–gyermek kapcsolat hiánya vagy zavara
Az anyával való zavartalan kapcsolat nagyon erős védőfaktor. Az anya időleges 
vagy teljes hiánya, és az anyai elutasítás sok magatartásproblémás gyermek élettör-
ténetében megtalálható. Továbbá a kettős kötés is egy romboló viselkedést ered-
ményezhet, amikor látszólag, tudatosan gondoskodást mutat az anya, nonverbáli-
san, rejtetten azonban elutasítja a gyermekét (pl. hangoztatja, hogy mennyire 
szereti és aggódik érte, de nem tud mit kezdeni azzal a helyzettel, amikor a gyer-
mek megöleli, nem mutat megfelelő érzelmi reakciót, ha a gyermek bajban van).
Negatív családi minták
A nagyon agresszív, antiszociális fiatalok szülei között gyakori az agresszív visel-
kedés. A viselkedés tanulása és a helyzettel való megküzdés módja rendszeresen 
az agresszorral való azonosulás ilyen helyzetben, és a bántalmazó viselkedés al-
kalmazása a gyengébbekkel szemben.
A család belső patológiája
A családi rendszer sérült működése hozzájárulhat a gyermek magatartásproblé-
májához. Említhetjük az izolációt, a túlságosan zárt és erős keretekkel rendel-
kező család hatását, ahonnan a fiatal kirívó cselekedetekkel tud kilépni. Azon-
ban a keretnélküliség, a túl laza, megengedő légkör is sodorhatja a gyermeket 
magatartásprobléma felé. Az önállósodás gátlása főleg serdülőkorban lehet ve-
szélyeztető tényező. Idesorolhatunk azonban minden szenvedélybetegséget vagy 
pszichiátriai problémát, amelyek a család működésére hatással vannak.
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A családi értékrend zavara
Problémás, ha negatív értékorientációjú családtaggal azonosul a gyermek, vagy 
mikor nincs kitüntetett értékrend a családban, és a gyermek sodródik támpon-
tok nélkül. A külső értékek preferenciája szintén nem ad útmutatást a belső tar-
tás kialakításához.
Brutális, rideg, kényszerítő nevelés és az elhanyagolás
A szülői következetlenség, a hideg és érzelmi támogatást nem nyújtó szülő–gyer- 
mek kapcsolat túlzott autoritással és testi fenyítéssel együtt kedvezőtlen prog-
nózis a magatartásproblémákra vonatkoztatva. Felhívjuk a figyelmet, hogy a 
csonka család nem annyira mutat összefüggést az antiszociális viselkedéssel, 
mint a rossz családi élet, az állandó feszültségek és az esetleges tettlegesség, vere-
kedések.
Iskolai hatások
Az iskola is játszhat szerepet a magatartási probléma erősödésében. Az iskola-
éretlen gyermek vagy a túlkoros fiatal mindig veszélyeket hordoz, illetve ha a 
fegyelmezési és pedagógiai módszerek nem illeszkednek megfelelően a helyzet-
hez. A pedagógus és a szülő inadekvát, konfliktusos viszonya is elmélyíti a 
gyermek normaszegő viselkedését.
Kortársak által nyújtott minták
A kortárscsoport értékrendje és viselkedése az életkor előrehaladásával egyre 
mérvadóbb lesz, és egyre kisebb befolyást tudnak a gyermek baráti kapcsolata-
ira gyakorolni a felnőttek, éppen ezért hasznos lehet a gyermeket fiatalabb kor-
ban bizonyos csoportok felé terelni például a sport kapcsán, hobbi, érdeklődés 
mentén.
Társadalmi helyzet
Az alacsonyabb szocioökonómiai helyzetű családból érkező gyermekek között 
gyakoribb a magatartásprobléma. A rendezetlen szocioökonómiai státusú csa-
ládban nem ritka a magas gyermekszám, ami ilyen esetben erős prediktora a 
bűnözésnek (Ellis 1988). Nagy családi struktúra tagjaként felnőni a tizedik 
életév előtti életkorban krónikus bűnelkövetést jelzett, és magas pontokat az an-
tiszociális személyiségmutatókban felnőttkorban (Farrington 2000). Loeber és 
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Stouthamer-Loeber (2008) megerősítette, hogy az anyagi biztonság, jómódú 
családi háttér protektív faktorként funkcionál a pszichopátiával szemben.
A médiában megjelenő agresszió
A média háromféle módon kapcsolódhat az agresszióhoz (Katona–Szitó 1991): 
Az előhangolás (priming) arra a jelenségre utal, hogy a külső ingerek nem sem-
legesek az agresszió és az indulatos cselekedetek előhívásában, hanem asszociá-
ciók sorát indítják el. Egy verekedés vagy fegyver látványa elindít egy gondolati 
láncot, és szelektíven előhívja az emlékeket agresszív élményekről. Agresszív in-
gerrel előhangoljuk magunkat arra, hogy a következő percekben fogékonyabbak 
legyünk befogadni agresszív tartalmakat.
Az izgalom (arousal) és az agresszió kapcsolata az izgalmi átvitel (transzfer) 
miatt érdemel figyelmet. Ha egy izgalmas, érdekfeszítő jelenetet nézünk, főként 
még ha agresszív színezete is van, a valós életünkben megjelenő provokatív vagy 
kétértelmű megjegyzésre sokkal hamarabb adunk impulzív, ellenséges reakciót, 
mintha nyugodt állapotunkban érne az atrocitás. Tehát felfokozott izgalmi álla-
potba kerülhetünk a média tartalmainak hatására, és emiatt a saját életünk tör-
ténéseire is felfokozottan reagálhatunk.
A harmadik hatásmechanizmus a megfigyeléses tanulás, utánzás révén jön 
létre. Amennyiben a környezetünkben és a médiában erőszakot látunk, növe-
kedni fog annak a valószínűsége, hogy mi magunk is használni fogjuk, mivel egy 
előtérben lévő, könnyen tanulható viselkedésként értelmezzük a látottakat.
A hosszú távú médiabefolyás a tartós megfigyeléses tanuláson keresztül mé-
lyebb szintű befolyásolást hoz létre. Kezdetben az erőszakos jelenetek szoron-
gást, haragot, szégyent, sajnálatot váltanak ki, azonban ezek az érzelmek csök-
kennek és meg is szűnhetnek a folyamatos érzelmi igénybevétel hatására. Ezt a 
folyamatot nevezzük érzéketlenné válásnak, deszenzitizációnak. Deszenzitizá-
ció során az érzelmi hatások, az empátia csökken, érzéketlenebbé válik a gyer-
mek az emocionális helyzetekre.
A kognitív pszichológia szerint 4 és 10 éves kor között a gyermekek társas 
forgatókönyveket rögzítenek az emlékezetükben a környezetük megfigyelése 
alapján (család, környezet, társak, média), azonban ezeket aktívan csak évek 
múlva jelenítik meg, mikor egy társas konfliktusba keverednek, és ez lesz a ve-
zető hozzáférhető viselkedési modell az emlékezetükben. Sajnos ehhez a jelen-
séghez az is hozzátartozik, hogy a túlzott agresszív megnyilvánulásoknak kitett 
gyermekek mások viselkedésében hajlamosabbak ellenségességet látni, amire 
jogosnak fogják megélni az erőszakos reakcióikat.
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A fiatalabb gyermekek rajzfilmválasztásában érdemes szelektálni, mivel a kö-
vetkező elemek zavarók és félrevezetőek lehetnek az agresszív cselekedet megíté-





•	 	ahol	 a	néző	az	ábrázolást	valóságosnak	 ítéli,	nincsenek	egyértelműen	
mesei elemek, a gyermek könnyebben elhiszi, hogy a valós életet mo-
dellálják a történetben.
A gyermek ellenőrzött körülmények között is szembesül valamennyi agresszív 
megnyilvánulással, és a cél sem a teljes elzárás, hanem hogy megtanulja érté-
kelni, véleményezni ezeket a szituációkat, és legyenek megfelelőbb megoldási 
módjai, alternatívái a kezelésükre.
Belső okok, a személyiségtényezők és a személyiségfejlődés  
szerepe a magatartásproblémák kialakulásában
Nem, öröklés, sérülés
Fiúknál sokkal gyakoribb a magatartászavar, mint lányoknál. Az antiszociális 
viselkedés átvitelében a genetikai faktor szerepe azonban nem bizonyított. Sze-
repet játszhat viszont a veleszületett temperamentum és a fejlődési késések. Epi-
zodikusan jelentkező agresszív viselkedésminták kapcsolatban állhatnak a köz-
ponti idegrendszer, főleg a limbikus rendszer zavaraival. Egyes esetekben finom 
neurológiai eltérések észlelhetőek. Idesorolhatjuk a (koponya)traumákat, fer-
tőző vagy toxikus betegségeket is, amik organikus idegrendszeri szövődmény-
ként viselkedésváltozást okozhatnak.
Intelligencia
Az átlagosnál alacsonyabb intelligencia, illetve a tanulási (részképesség) zavarok 
több más faktoron keresztül növelik a magatartászavar kialakulásának valószí-
nűségét.
Pszichopátiás személyiségfejlődés, rideg-érzéketlen (R/É) vonások
Az utóbbi években egyre növekvő számú vizsgálatot végeztek a gyermek- és ser-
dülőkorban megjelenő pszichopátiás vonásokkal kapcsolatban. A gyermek- és 
serdülőkori pszichopata konstelláció struktúrájának magját az R/É vonások je-
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lentik. Mivel kevés pedagógiai vonatkozású irodalom foglalkozik a vonásokkal 
és megismertetésükkel, ezért részletesebben tárgyaljuk.
Az előzményekből kiemeljük, hogy Cleckley (1976) „Az egészség álarca” 
(The mask of sanity) című könyvében megalkotta a pszichopátia fogalmát. 
A pszichopátiát stabil személyiségdiszpozíciónak tekintette, amelyben negatív 
jellemzőként említette a szorongás, a tanulás és a szeretet hiányát. A konstelláció 
pozitív jellemzőket is tartalmazott, a pszichopata báj és mások manipulálásának 
képessége gyakran megjelent Cleckley esettanulmányaiban. Valamint a pszicho-
patákra jellemző a jó manualitás, jó téri tájékozódási képesség és a motoros 
funkciók átlagon felüli működése is. Cleckley a pszichopaták viselkedésére ke-
vésbé fókuszált, azonban könyvében megemlíti, hogy a pszichopatákra gyakran 
jellemző az antiszociális viselkedés.
A pszichopátiás személyiség jellemzése négyfaktoros modellben, négy jel-
lemző mentén ragadható meg a legteljesebben. A modell a következő faktorokat 
tartalmazza: interperszonális faktor (manipulatív, patológiás hazudozó, grandio-
zitás, felületesség), affektív faktor (empátia hiánya, érzelemmentesség, sekélyes 
érzelmek, bűntudat hiánya, felelősségvállalás hiánya), életstílus (felelőtlenség, 
impulzivitás, parazita életstílus, célok hiánya, ingerkeresés), valamint antiszoci-
ális faktor (gyenge viselkedéskontroll, korai magatartásproblémák, fiatalkori 
bűnözés, változatos bűncselekmények, a viselkedéses tanulás deficitje).
McCord és McCord (1959) elsőként kezdeményezték a pszichopátiás voná-
sok azonosítását és kezelését fiatalkorban. Megfigyeléseik szerint a pszichopata 
tendenciák gyakorisága 14% a bűnöző fiatalok között, és a pszichopata tenden-
ciákkal jellemezhető fiatalok különböznek a viselkedésproblémás fiataloktól.
Fontos kérdés, hogy a pszichopátia struktúrája gyermekeknél és serdülőknél 
mennyiben különbözik a felnőttkori pszichopátia struktúrájától. A tanulmá-
nyok (Frick és mtsai 2000; Vitacco–Rogers–Neumann 2003) három alapvető 
dimenziót azonosítottak a gyermek- és serdülőkori pszichopátia struktúrájá-
ban: rideg/érzéketlen (R/É) vonások, egocentrizmus és impulzivitás. A struk-
túrát áttekintve láthatjuk, hogy a gyermek- és serdülőkori pszichopátia struktú-
rájának magját az R/É vonások jelentik. Az egocentrizmus és az impulzivitás 
más pszichiátriai kórképek jellemzői is lehetnek, ezért a gyermek- és serdülő-
kori pszichopátiás jellemzők vizsgálatánál a kutatások leggyakrabban az R/É 
vonásokra összpontosítanak. Például a kisgyermekkornak és a serdülőkornak is 
vannak egocentrikus megnyilvánulásai, ez önmagában nem elegendő tényező.
Frick (1998) az R/É vonásokat a felnőttkori pszichopátia előrejelzőjének te-
kinti. Csak az R/É vonásokkal és magatartási zavarokkal jellemezhető csoport 
mutatott felnőtt pszichopatákra jellemző válaszmintázatot a kizárólag magatar-
tási zavarral diagnosztizált csoporttal szemben. Hasonló csoportokat (magatar-
tási zavarok, valamint magatartási zavarok és R/É vonások) vizsgálva az R/É vo-
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násokkal jellemezhető csoportnál mutatták ki a felnőtt pszichopatákra jellemző 
félelemmentességet (élmény-, kaland-, veszélykeresés), mely nem jelent meg a 
simán magatartási zavarokkal jellemezhető csoportban. Loney és munkatársai 
(1998) kimutatták, hogy a magatartási zavarokkal és R/É vonásokkal jellemez-
hető gyermekek kevésbé valószínűen mutatnak intellektuális deficitet, mint a 
kizárólag viselkedési zavarral jellemezhető gyermekek.
A személyiségműködésükkel kapcsolatosan 6–13 éves gyermekeknél azt 
találták, hogy az R/É vonások jelenléte jutalomérzékeny válaszstílussal volt kap-
csolatban egy számítógépes döntéshozási feladatban. Az R/É vonásokkal rendel-
kező csoport hiperérzékeny volt a jutalmazásra, és kevésbé érzékeny a bünteté-
sekre. Az eredmények függetlenek voltak a viselkedésproblémák jelenlététől, 
vagyis az R/É vonással rendelkezőkre jellemző volt a fenti válaszstílus magatar-
tási zavarral és magatartási zavar nélkül, míg az R/É vonással nem rendelkezők-
nél a válaszstílus nem jelent meg (O’Brian–Frick 1996). Később más kutatók is 
hasonló eredményeket kaptak.
A félelemmentesség felnőtt pszichopatáknál megfigyelhető, és fontos jellem-
zője a pszichopátiás vonásokat mutató gyermekeknek. Russo és munkatársai 
(1993) élménykeresést és kalandkeresést mérő skálákat használtak a félelem-
mentesség vizsgálatához R/É vonásokkal jellemezhető gyermekeknél. Az R/É 
vonások jelenléte pozitív kapcsolatban volt az élménykeresést és kalandkeresést 
mérő skálák eredményeivel. Fontos megjegyezni, hogy a magatartási zavarok 
jelenléte és súlyossága nem volt kapcsolatban az élmény- és kalandkeresés skála 
pontszámaival. Frick és munkatársai (1999) klinikai mintán hasonló eredmé-
nyeket találtak. Vagyis a pszichopátiás vonások pozitív kapcsolatban voltak a fé-
lelemmentességgel, azonban a viselkedési zavarok és a félelemmentesség között 
nem találtak ilyen kapcsolatot.
Az alacsony szorongásszint felelős lehet az elkerülő tanulás hiányosságaiért. 
A  magatartási zavarokkal jellemezhető gyermekekre általában magas szoron-
gásszint jellemző. Frick és munkatársai (1998) az R/É vonással jellemezhető 
gyermekek között az átlagtól alacsonyabb szorongásszintet találtak, ezzel meg-
erősítve az R/É vonások és az alacsony szorongásszint közötti feltételezett kap-
csolatot. Frick és munkatársai (1999) az R/É vonások, a magatartási zavarok és a 
szorongásszint közötti összefüggést vizsgálva azt találták, hogy az R/É vonások 
befolyásolják a másik két mért változó közötti kapcsolatot. A viselkedési zava-
rokkal jellemezhető gyermekek magas szorongásszintet mutattak, az R/É voná-
sok jelenléte azonban szignifikánsan csökkentette a szorongásszintet a viselke-
dési zavar súlyosságától függetlenül. 
Blair és munkatársai (2001) az érzelemfelismerés nehézségét mutatták ki pszi-
chopata tendenciákat mutató gyermekeknél. A kísérleti csoportba tartozók a 
félelmet gyakrabban értelmezték a többi alapérzelem valamelyikének, továbbá 
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kevésbé voltak érzékenyek a szomorúság érzelemkifejezésre, mint a kontroll-
csoport. A hiányosság pszichofiziológiai szinten is kimutatható. Blair és munka-
társai (2001) az átlagtól alacsonyabb galvános bőrreakciót mértek pszichopátiás 
tendenciákkal jellemezhető gyermekeknél és felnőtt pszichopatáknál a szomo-
rúság érzelemkifejezésre adott válaszként. A csökkent galvános bőrreakció más 
érzelemkifejezések esetében nem jelent meg. Blair és Coles (2000) az érzelem-
kifejezések felismerését vizsgálták iskolás gyermekeknél. A magas R/É pontszá-
mot elért gyermekek a szomorúság és félelem arckifejezéseket kevésbé ismerték 
fel, a többi alapérzelem felismerésével azonban nem volt problémájuk.
Pszichopatáknál a félelem érzelemkifejezés felismerésének képessége sérült 
(Blair 2001). Adolps és munkatársai (2005) kimutatták, hogy amygdalasérül-
teknél a félelem felismerésének nehézsége kapcsolatban van azzal, hogy a bete-
gek nem néznek más emberek szemébe. Dadds és munkatársai (2006) hasonló 
eredményeket találtak pszichopátiás vonásokkal jellemezhető gyermekek és ser-
dülők (8–17 év) között. Vizsgálatukban pszichopátiás vonásokkal jellemezhető 
gyermekeket és pszichopátiás vonásokkal nem jellemezhető, de antiszociális 
magatartást mutató gyermekeket hasonlítottak össze. Blair fent említett közlései 
alapján feltételezték, hogy a pszichopátiás vonásokkal jellemezhető gyermekek 
kevésbé fogják felismerni a félelmet egy érzelemfelismerést vizsgáló tesztben. 
Továbbá Adolps és munkatársai eredményei alapján feltételezték, hogy a pszi-
chopátiás vonásokkal jellemezhető gyermekek teljesítménye javul a félelem fel-
ismerésében, ha azt az instrukciót kapják, hogy a szemre fókuszáljanak. Harma-
dik hipotézisük szerint a pszichopátiás vonásokkal jellemezhető gyermekeknél 
ismét problémás lesz a félelem felismerése, ha arra instruálják őket, hogy a száj-
ra fókuszáljanak. A vizsgálatban az instrukciók a hipotéziseknek megfelelő sor-
rendben követték egymást, vagyis először instrukció nélkül kellett az érzelmeket 
felismerni, majd a szemre fókuszálva, végül a szájra fókuszálva. Az antiszociális 
viselkedést mutató gyermekek a semleges arckifejezések felismerésében telje-
sítettek rosszul, leggyakrabban haragként címkézték félre a semleges arckifeje-
zést. Ez az eredmény alátámasztja azt az elképzelést, mely szerint az antiszociális 
személyek túlbecsülik más emberekben az ellenségességet (Dodge–Pettit 2003). 
A  pszichopátiás vonásokkal jellemezhető gyermekek gyengébben teljesítettek 
a félelem felismerésében, a félelmet semleges érzelemnek vagy undornak cím-
kézték. Teljesítményük javult, ha a szemre fókuszáltak, majd romlott, ha a szájra 
fókuszáltak. Összegezve, az antiszociális viselkedéssel és az R/É vonásokkal jel-
lemezhető gyermekeknek és serdülőknek nehézségeik vannak a félelem felisme-
résével, ami azzal lehet kapcsolatban, hogy nem néznek más emberek szemébe.
Wootton és munkatársai (1997) az R/É vonások, a magatartási zavarok és a 
szülői gondoskodás közötti kapcsolatot vizsgálták 6–13 év közötti gyermekeknél. 
Az R/É vonások jelenléte meghatározza, hogy a szülői gondoskodással befolyá-
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solni lehet-e a magatartási zavart. A magatartási zavarok súlyosságát és megjele-
nési formáját befolyásolja a szülői gondoskodás minősége. Pozitív gondoskodás 
hatására pozitív változásokra lehet számítani a magatartási zavar tekintetében. 
Ha R/É vonások is jelen voltak a magatartási zavar mellett, akkor a szülői gon-
doskodás minősége nem befolyásolja a magatartási zavar súlyosságát és megje-
lenési formáját. Ez az eredmény a magatartási zavar súlyosságától függetlenül is 
kimutatható volt. Az R/É vonások és a szülői gondoskodás egymástól független 
tényezők, mivel az R/É vonásokat mutató gyermekek temperamentumjellem-
zőik és érzelmi hiányosságaik miatt ellenállóbbak a szocializációs és nevelési 
módszerekkel szemben.
Oxford és munkatársai (2003) a nem megfelelő szülői gondoskodás és a 
magatartási zavar közötti kapcsolatot vizsgálva azt találták, hogy R/É vonások 
jelenléte mellett nincs kapcsolat a fenti két tényező között. Andershen és mun-
katársai (2002) is csak pszichopata vonások jelenléte nélkül tudták kimutatni a 
magatartási zavarok és a nem megfelelő szülői gondoskodás közötti kapcsolatot. 
Frick, Christian és Wootton (1999) három életkori csoportot elkülönítve 
(6–8, 9–12 és 13–17 évesek) a szülői gondoskodás, a magatartásproblémák és 
az R/É vonások kapcsolatát vizsgálták. Az R/É vonásokat mérő skálákon ma-
gas pontszámot elérő gyermekeknél magatartási zavarok alakultak ki a szülői 
intervencióktól függetlenül. Lényeges eredmény, hogy a kutatók által megha-
tározott és szabályozott szülői gondoskodás sem volt képes megakadályozni a 
magatartási zavarok megjelenését a magas R/É pontszámot elért gyermekeknél. 
Ugyanakkor az R/É skálán alacsonyabb pontszámot elért gyermekeknél a szülői 
gondozás megfelelő irányú változása hatékonyabb volt a magatartási zavarok 
kialakulásának megakadályozásában. A vizsgálatban az eredményeket korcso-
portok alapján is elemezték, és a megfigyelések szerint a pozitív fegyelmezési 
és gondozási stratégiák hatékonysága csökken az élekor előrehaladásával, ami a 
minél korábbi terápiás intervenció és szülői attitűd, valamint viselkedésváltoz-
tatás fontosságát hangsúlyozza. A fegyelmezési stratégiák tekintetében a kutatók 
a konzisztens szülői viselkedés fontosságát hangsúlyozták. A testi büntetés al-
kalmazása például a 9–12 évesek között szignifikáns kapcsolatban volt a maga-
tartási zavarok megjelenésével és súlyosbodásával.
A temperamentum meghatározza a gyermek percepcióját és a szülői üzene-
tek feldolgozását is. A pszichopátiás tendenciákkal jellemezhető fiatalok tem-
peramentumvonásaikkal kapcsolatos eredményei több szerzőt is meggyőztek 
a pszichopátiás vonások környezeti tényezők (nevelés, szülői gondoskodás 
minősége) általi megváltoztathatatlanságáról. Mindazonáltal egy, a gyermek- 
és serdülőkori pszichopátiás tendenciák stabilitásával kapcsolatos közlemény 
(Frick és mtsai 2003) a pszichopátiás vonások stabilitásával kapcsolatban a szü-
lői gondozás minőségét találta lényeges faktornak.
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a magatartásproblémák specifikus okai tehetségeseknél
Az alábbiakban ismertetjük a tehetséges gyermekek néhány sajátosságát, melyek 
magatartásproblémák forrásai lehetnek: 
A tehetséges tanulóknál tapasztalható magatartásproblémáknak külső és 
belső okai lehetnek. A belső faktorok közé tartoznak a tehetségesekre jellemző 
személyiségjegyek és képességek (intellektuális kíváncsiság, absztrakt gondol-
kodás), melyek megléte esetén valószínűbben jelennek meg viselkedési problé-
mák. Ezek általában szociálisan kívánatos tevékenységek (perfekcionizmus, tár-
sak szervezésére irányuló késztetések), mégis az alkalmazkodás akadályai 
lehetnek. A magatartásproblémákat okozó külső faktorok hasonlóak a tehetsé-
ges és nem tehetséges gyermekeknél, például túlszabályozottság, családi té-
nyezők, társkapcsolatok, tanár–diák kapcsolatok. Az alábbiakban a tehetséges 
gyermekeknek néhány olyan pozitív jellemzőjét soroljuk fel, amelyek a beillesz-
kedés akadályai lehetnek, és a magatartásproblémák megjelenését is valószínű-
síthetik (Clark 1992; Webb 1994):
•	 	Kreatívak	és	találékonyak.	Szeretik	másképp,	új	módszerekkel,	nem	ha-
gyományos séma alapján teljesíteni a célt. Ezért visszautasítják, hogy a 
megtanult módszerrel oldják meg a feladatot, ami a tanár ellenérzését is 
kiválthatja, illetve a társaik különbözőnek láthatják őket. Kérdezősköd-
nek, kényelmetlen kérdéseket tesznek fel, ellenállnak az irányításnak.
•	 	Sok	energia,	éberség,	intellektuális	mohóság	jellemzi	őket.	Periódusosan	
intenzív erőfeszítések megtételére képesek. Folyamatos stimulációra van 
szükségük, frusztrálja őket az inaktivitás. A megnövekedett izgalmi szint-
jük miatt hiperaktívnak tűnhetnek.
•	 	Divergens	érdeklődés,	szerteágazó,	egymástól	távoli	területek	is	megfog-
ják őket. Változékonyak, érzelmi életük és érdeklődésük is hullámzik. 
Szétszórtnak és dezorganizáltnak látszanak, főképp hogy a tanárok gyak-
ran folyamatos jó teljesítményt várnak el tőlük.
•	 	Képesek	intenzíven	koncentrálni,	az	érdeklődésüknek	megfelelő	terüle-
ten kitartóak és célirányosak. Nehéz félbeszakítani, megállítani őket. 
Mikor nagyon bevonódnak a tehetségterületük általi tevékenységbe, el-
hanyagolhatják kötelességeiket, vagy nem törődnek másokkal. Sokszor 
makacsok.
•	 	Konceptualizálás,	absztrahálás	és	szintézis	képessége	jellemzi	őket,	élve-
zik a problémamegoldást és az intellektuális aktivitást. A részletek vissza-
utasítása, mellőzése többször problémás helyzeteket teremt. Ellenállnak 
az ismétlődő, monoton feladatoknak. Néha a legegyszerűbb feladatokat 
88
Pataky Nóra
nem tudják megoldani, mert nem kelti fel az érdeklődéseket, és nem a 
számukra kihívást jelentő gondolkodási műveleteket igénylik.
•	 	Igyekeznek	rendszerezni	a	dolgaikat,	keresik	a	szisztematizmust.	Szeret-
nek irányítani, embereket szervezni. Ennek az lehet a hátulütője, hogy 
bonyolult szabályokat konstruálnak, parancsolónak és durvának tűnhet-
nek.
•	 	Függetlenség,	 megnövekedett	 autonómia	 igénye	 van,	 csak	 önmagában	
bízik, önállóan szeret dolgozni. Ebből kifolyólag konfliktusa lehet abból, 
hogy visszautasítja mások ötleteit, megközelítését. Jobban preferálja a 
konvenciók áthágását, nonkonform.
•	 	Ok-okozati	összefüggésekre	fókuszálnak	leginkább,	ezekhez	köthető	a	si-
kerélményük. Ezzel szemben nehezen fogadnak el és értenek meg illogi-
kus dolgokat (érzelmek, tradíciók, szerelem). Bizonytalanabbul mozog-
hatnak ésszerű kapaszkodók hiányában.
•	 	A	 morális	 szenzitivitás	 változatos	 formában	 jelenhet	 meg	 tehetséges	
gyermekeknél: sértődékenyek, erőteljesen válaszolnak a kritikára, köny-
nyen sírnak, nehezen tűrik az igazságtalanságot, ignorálják a tanár utasí-
tásait, ha nem tartják igazságosnak, kimondják az igazat akkor is, ha 
bajuk lesz belőle, vagy népszerűtlenebbek lesznek (Silverman 1993). 
Mindezek mellett gyakran jellemző rájuk az introvertált beállítódás. 
A morális szenzitivitás a beilleszkedés erőteljes akadálya lehet (pl. nem 
tolerálják a társaikkal szembeni erőszakot, és belevonódnak a konflik-
tusba, megvédik a sérült, elesett kortársukat, kritizálnak egy felnőttet). 
A  morális szenzitivitás kompenzálása tanácsadói attitűdöt, tevékeny- 
séget kíván meg a szülőtől, tanártól, amely során a tehetséges diák fel- 
ismeri, hogy az alkalmazkodás és az együttélés szabályai érdekében 
átdolgozva kell kimutatnia érzéseit, attitűdjét. A tanácsadás során a fel-
gyülemlett indulatoknak szabad lefolyást kell hagyni. A morális szenziti-
vitással való megküzdést célzott kiscsoportos foglalkozások is elősegítik.
•	 	A	magatartásproblémák	 gyakori	 oka,	 hogy	 a	 tehetséges	 gyermek	 nem	
képes megfelelően feldolgozni a körülötte zajló interperszonális esemé-
nyeket. Speciális személyiségjellemzőik és képességeik miatt gyakran ke-
rülnek többértelmű interperszonális helyzetbe, melyek nem megfelelő 
értelmezése agresszív viselkedéshez, magatartási problémához vezethet. 
A tehetséges diák kreatív; újszerű problémamegoldását csoportmunká-
ban a többiek gyakran nem hagyják érvényesülni, mert nem értik, nem 
látják át, amit a tehetséges diák ellenségeskedésként, rosszindulatként 
foghat fel. Ezért szükséges a szociális információfeldolgozás javítása, a 
negatív hiedelmek átkeretezése a jobb beilleszkedés érdekében.
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•	 	A	 viselkedésproblémák	 gyakori	 okozója,	 amikor	 a	 tehetséges	 gyermek	
nincs megfelelően stimulálva (Webb–Latimer 1993). Az unalom, az in-
gerszegény állapot a magatartásproblémák egyik forrása. Tehetségeseknél 
(a tehetségnek megfelelő témájú tanórán) az „üresjáratok” 15–40 percet is 
kitehetnek. A tehetségnek nem megfelelő témájú tanórán is unatkozhat a 
tehetséges diák, mivel a tehetség mögött általában egy vagy több képesség 
átlagon felüli mértékét azonosíthatjuk, és az átlagon felüli képességek a 
tehetségnek nem megfelelő témájú területen is működhetnek. (A mate-
matikai tehetség logikai képességei megnyilvánulhatnak fizikából, kémiá-
ból vagy biológiából, és lehet számára unalmas egy-egy tananyagrész.)
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4.  az agresszIó magaTarTásproBlémás  
gyermekeknél
proaktív agresszió
Az agresszív viselkedés egyik alapvető formája a proaktív (instrumentális) ag-
resszió. A proaktív agressziót indító egyén külső hatás, zavaró esemény nélkül, 
saját elhatározásából indít agresszív cselekedetet. Az agresszió ebben az esetben 
egy hatékony eszköz a célok eléréséhez. Az agresszív megnyilvánulás célja a 
javak megszerzése, a célok elérése, a hatalom és pozíció fitogtatása, az erőfölény 
demonstrálása és megerősítése (Dodge–Pettit 2003). Ezek a gyermekek a társaik 
közé az esetek egy részében beilleszkednek, általában a családi hátterük sem fel-
tétlenül diszfunkcionális.
reaktív agresszió
Reaktív agresszióról akkor beszélünk, amikor az egyén valós vagy vélt provoká-
cióra, fenyegetésre védekezésből agresszív választ ad (Dodge–Pettit 2003). Eb- 
ben az esetben fontos, hogy megértsük, mi az, ami ehhez a válaszadáshoz vezet. 
Az ilyen típusú viselkedés hátterében a helyzetben lévő ingereknek, megnyilvá-
nulásoknak a téves észleléséről, félreértelmezéséről van szó, vagy az egyén fi-
gyelmen kívül hagy, nem vesz észre egy lényeges ingert a szituációban. Ennek a 
típusú agressziónak a hátterében tehát információfeldolgozási (kognitív) hibá-
kat és érzelmi (affektív) deficiteket azonosíthatunk.
A reaktív agresszió további elkülöníthető oka az alacsony érzelmi önszabá-
lyozó képesség, feszült helyzetekben a gyermek nem képes kontrollt gyakorolni 
az indulatain, és a legkönnyebben hozzáférhető válaszok egyike az agresszió 
lesz. Ezeknek a gyermekeknek alacsony a frusztrációs toleranciája, nem bírják a 
bizonytalan helyzeteket, mások számára még elviselhető ingerek náluk impulzív 
viselkedést váltanak ki. A reaktív agressziót mutató gyermekek gyakrabban mu-
tatnak rendezetlen családi hátteret, durva, alkalmatlan nevelési stílust. A társaik 
között is a népszerűtlenek közé tartoznak, az érzelmi instabilitásuk miatt is, és 
ezek a gyermekek gyakran érzelmi problémákkal küzdenek. 
A reaktív agresszió tisztán természetesen ritkán fordul elő, ezek a gyermekek 
indítanak proaktív cselekményeket is. Érdemes az arányokat és a helyzetet fi-
gyelni, mivel a legsúlyosabb problémát a túlnyomóan proaktív agressziót mutató 
gyermekek okozzák, illetve ők a legveszélyeztetettebbek a kriminalitás és az an-
tiszociális életút felé.
91
II. Az iskolában megjelenő magatartási zavarok
Tehetség, agresszió és iskolai zaklatás
Olweus, a téma első szisztematikus kutatója a következőképpen definiálta a zak-
latást: „...a diákot elnyomás vagy zaklatás éri akkor, ha ismétlődően és hosszú 
időn keresztül negatív cselekedetnek teszi ki egy vagy több diák” (Olweus 1999, 
717. o.). Tehát a zaklatás fogalmához a negatív cselekedetnek ismétlődőnek, idő-
ben tartósnak kell lennie, amihez legtöbbször erőfölény vagy pszichés felülke-
rekedés is társul.
A zaklatás típusainak áttekintését Rivers és Smith (1994) rendszerezése 
alapján az 1. táblázatban mutatjuk be:
1. táblázat. Az iskolai zaklatás típusai (Rivers és Smith, 1994)
ISKOLAI ZAKLATÁS
Direkt zaklatás Indirekt zaklatás











–  hamis információ, 
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kellemetlen képek, 








Nemi különbségek is kirajzolódnak a zaklatás módjaiban. A fiúk a fizikai zakla-
tást preferálják, a lányok a kevésbé észrevehető verbális zaklatást részesítik 
előnyben (pletykák terjesztése, gúnynevek, a barátságok szétrombolása, kiközö-
sítés).
A zaklatás társas folyamat, több résztvevő azonosítható egy ilyen cselekmény 
kapcsán, akik jól körülhatárolt szerepeket töltenek be. A szerepek átfogó leírását 
adja Salmivalli és munkatársai (1996) vizsgálata, amely alapján azonosíthatjuk a 
zaklatásban részt vevő egyéneket:
•	 	zaklatók,
•	 	áldozatok,
•	 	segítők: aktív segítséget nyújtanak a zaklatónak, például elzárják az utat az 
áldozat elől, segítenek lefogni az áldozatot,
•	 	megerősítők: fizikailag nem vesznek részt a zaklatásban, de szociális gesz-
tusokkal megerősítik a zaklatót (pl. nevetés, helyeslés, biztatás),
•	 	védelmezők: aktívan az áldozat védelmére kelnek,




Ezeket a szerepeket, amelyek a zaklatón és az áldozaton kívül esnek, ne merev 
kategóriaként képzeljük el, lehetnek átfedések, változások, átmenetek ezek kö-
zött a szerepek között.
Részletesebb leírást közlünk a zaklatókról és az áldozatokról, mert mégis ők a 
zaklatás kulcsszereplői (Körmendi–Szklenárik 2012). 
A zaklatók dominanciára törő egyének a csoporton belül, jó vezetői képessé-
gekkel és alacsony empátiával rendelkeznek, gyakran impulzívak, alacsony ön-
kontrollt mutatnak. Személyiségüket tekintve pszichopátiás, machiavellista és 
nárcisztikus jegyeket mutató emberek tartoznak közéjük, amelyek egymást át-
fedve is jelen lehetnek. A pszichopátiás személyiség magját a rideg/érzéketlen 
vonások adják, amihez antiszociális, élménykereső viselkedés társul. A machia-
vellista manipulatív, az embereket kizárólag a céljai felhasználásához szükséges 
eszköznek tekinti. A nárcisztikus embert a túlzott énközpontúság, mások érde-
keinek meg nem értése és figyelmen kívül hagyása jellemzi, továbbá önmaga ér-
tékességének, különlegességének és feljogosultság érzésének erős túlbecsülése. 
Ne feledkezzünk meg arról, hogy egy másik fejlődési útvonal is vezethet a zak-
latóvá váláshoz. Az érzelmileg labilis, instabil gyermekből is lehet zaklató, 
mivel gyakran társíthat fenyegetést a környezetéből érkező ingerekhez, és 
mivel szociális készségei alulfejlettek, irritábilisek, gyenge problémamegoldó 
viselkedésük terelődhet agresszióba. Ezt felfoghatjuk a gyengébb működésük 
kompenzálásának is, azonban ennek a típusnak a létezését és működését ellent-
mondásosan támasztják alá a kutatások.
Szót kell ejteni a zaklató áldozatok csoportjáról is, akik bizonyos helyzetben 
zaklatóként, egy másik alkalommal áldozatként viselkednek (Figula 2004). Ezek 
elkülönülő térben zajló jelenségek lehetnek, az iskolában áldozat, otthoni kör-
nyezetében vagy a kollégiumban zaklató, de történhet ez a két típusú viselkedés 
egy közegben is (pl. a nagyfiúkkal szemben áldozat, a kisebbeket ő zaklatja az 
iskolában). Ezen csoportot tartjuk a leginkább segítségre szorulónak, mivel nép-
szerűségük alacsony, nincsenek stabil szerepeik, sodródnak, a felnőttek együtt-
érzését sem váltják ki, „megérdemli, hogy visszaadják neki, ő is verekszik” hoz-
záállást váltanak ki.
A zaklatás okainak vizsgálatára is számos kutatás irányult, sok kutatót kí-
váncsivá tett, hogy mi motiválja a zaklatókat. Lényegre törően azt találták, 
hogy pozitív elvárásokat táplálnak a zaklatás eredményességét illetően, ellen-
ségesnek látják a világot, amivel szemben így lépnek fel, illetve igen magas do-
minancia- és kontrolligényük van.
Az áldozatok a fizikai sérülésen, testi diszkomfortérzéseken kívül súlyos lelki 
bántalmakat szenvednek el. Hawker és Boulton (2000) több kutatás alapján ösz-
szegezte, hogy a leggyakoribb pszichés bántalmak a depresszió, a szorongás és az 
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alacsony önértékelés, amelyek szinte minden áldozatot érintenek. Harmadik 
színtérnek foghatjuk fel a társas kapcsolataikat érintő hatásokat. Az áldozatokat 
a kortársaik túlnyomóan elutasítják, szociális készségeik alapvetően is alacso-
nyak, ebben a helyzetben még inkább visszafejlődnek. A kapcsolat sajnálatos 
módon kétirányú, a szorongó, gyámoltalan, társas kapcsolataiban bizonytalan 
gyermekből lesz áldozat, ami azonban meg is erősíti, sőt rontja ezeket a jellem-
vonásait. Gyorsan korlátozódik a kapcsolati lehetőségük is, legtöbbször áldoza-
tokkal tudnak barátkozni, amivel azonban a negatív tulajdonságaikat is felerősí-
tik egymásban. A többi gyermek nem szívesen barátkozik velük, mivel félnek, 
hogy ők maguk is áldozattá válnak. A társas izoláció, ami eleve jellemző az áldo-
zattá váló gyermekeknél, így tovább erősödik. Tanulságos végignézni azt a listát, 
melyben 15 és 20 év közötti fiatalokat kérdeztek arról, hogy visszaidézve az isko-
lai élményeiket, mit gondolnak, mit tapasztaltak, miért válik valakiből áldozat.
Az okok a következők, gyakoriság alapján (Frisén–Jonsson–Persson 2007):
•	 	Külső	megjelenés	(alkat,	valami	kiugró	külső	jegy,	átlagtól	való	eltérés).
•	 	Viselkedés	 (furcsa,	 értelmezhetetlen	 viselkedés,	 szégyenlős,	 a	 másik	
nemre jellemzőnek tartják a viselkedését, alárendelődő, nem tud kiállni 
magáért).
•	 	A	zaklató	tulajdonságai	miatt	(erősnek,	megkérdőjelezhetetlennek,	fé-
lelmetesnek akarnak tűnni a zaklatással).
•	 	Társadalmi	háttér	(eltérő	vallási,	anyagi,	kulturális,	etnikai	háttér).
•	 	Egyéb	okok	(nincs	barátja,	új	diák,	ő	is	zaklató).
A tehetséges gyermekek és a zaklatás kapcsolatát csak néhány kutatás vizsgálta, 
azonban az alábbi okok miatt beláthatjuk a téma jogosultságát.
A tehetséges gyermekekre gyakran jellemzők a szenzitivitás és az intenzív 
érzelemkifejezések, ami potenciális célpontokká tehetik őket, mivel a zaklató 
diákok számára az agressziójuk által keltett érzelmek pozitív megerősítésként 
szolgálnak (Piechowski 1997). 
A fejlődési aszinkronitás, főként ha gyorsítással is társul, szintén veszélyezte-
tettségi tényező lehet, a szociális képességek elmaradása védtelenné teheti a te-
hetséges diákokat a zaklatással szemben (Silverman 2002).
A tehetséges diákoknál sok esetben megfigyelhetők a nemi szereppel nehe-
zen összeegyeztethető viselkedésformák, a másik nemre is jellemző magatartá-
sok megléte: például a lány határozott, a fiú érzékeny, finom megnyilvánulásai 
vannak (Hébert 2002), melyek felkelthetik a zaklatók figyelmét.
A tehetség megnyilvánulása sok esetben zavarhatja a gyengébb képességek-
kel bíró diákokat. Neihart (2006) például azt találta, hogy a tehetséges diákok 




Végül érdemes azt is megemlíteni, hogy a tehetséges diákok gyakran ala-
csony szociometriai helyzete is elősegítheti a zaklatást, mivel az iskolai megfi-
gyelések és a kutatások alapján a jó kortárskapcsolatok nagyon erős protektív 
faktorok lehetnek (Card–Hodges 2008). 
az agresszió csökkentése és a zaklatás kezelési lehetőségei iskolai 
közegben
Az agresszió teljes mértékben nem szorítható ki a csoportok életéből, főként a 
fiúcsoportokéból. A rangsorképző agresszió már óvodáskorban megjelenik, és 
a csoportélet része a serdülőkor végéig. Paradox módon ennek hatására az in-
formális csoportokban mindenki helye és pozíciója kialakul, és csökken az ag-
resszió. Nincs értelme az alulmaradtnak fölfelé próbálkozni, a biztos fölényben 
lévőnek pedig kikezdeni olyannal, aki nem fenyegeti. Ez az elfogadható agresz-
szióforma mindenképpen azonos életkorú és hasonló testi felépítésű gyerme-
kek között zajlik. Minél kifinomultabb, jobb színvonalú az egyén és a közösség, 
annál inkább szimbolikus formában zajlik ez a vetélkedés is (pl. közelről a te-
kintetek egymásra meredése, és egyfajta kihívás és megmérkőzés). Szükségesek 
azok az élmények, mikor az egyén megküzd a pozíciójáért, próbál magának 
helyet szerezni a csoportéletben, ez az önértékelés lényeges építőköve lesz 
(Ranschburg 2008).
Az agresszív viselkedés megelőzésében és csökkentésében a legfontosabb 
elvek a következők (Dann 1997, idézi Szilágyi 2009):
•	 	A tanár–diák viszony minőségének javítása. Ez kulcsfontosságú elem 
abban, hogy a tanár képes lesz-e kezelni az agresszív helyzetet.
•	 	A társas tanulás bátorítása. Tréning formájában, vagy kiemelt hangsúllyal 
az együttműködési készségek fejlesztésére és agresszív viselkedések felül-
írására alternatív viselkedés tanítása.
•	 	Közös értékek és normák kialakítása. Minél több érintett aktív bevonásá-
val kidolgozni a közös normarendszert (diákok, tanárok, szülők, pszicho-
lógus, mentálhigiénikus stb.). Minél több érintett dolgozik együtt, és álla-
podnak meg közös értékekben, annál könnyebb betartatni.
•	 	Pozitív teljesítmény visszajelzése, és pozitív énkép kialakítása. Ne csak a 
negatív megnyilvánulásokat jelezzük vissza, ilyen úton nem segítjük a 
változást.
Petermann és munkatársai (1997, idézi Szilágyi 2009) hasonló program kidol-
gozása során az önismereti csoportfoglalkozások hatékonyságát hangsúlyozzák, 
melyek hatásfoka eredményesebb, mint a speciális erőszakmentes programoké. 
A program a magatartásproblémák csökkentése mellett az iskolai teljesítmény 
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szignifikáns javulásához is vezet. A körülbelül tíz alkalomra tervezett csoportos 
foglalkozás struktúrája a következő:
•	 	A motoros nyugtalanság csökkentését célzó tevékenységek (impulzuscsök-
kentő tréning, konfliktuskezelés, sport).
•	 	Mások és magunk megfigyelésének elmélyítése (helyzetelemzések, filmek 
nézése és elemzése, fejlesztő játékok).
•	 	Az empátia és tolerancia fejlesztése (szerepjátékok).
•	 	Az önértékelés és az önkontroll fejlesztése (szerepjáték).
•	 	Az együttműködés és egymás támogatásának bátorítása (szerepjátékok).
A zaklatás és az agresszív cselekedetek megállításában érdemes végigtekinteni 
egy egészen friss, longitudinális vizsgálaton alapuló vizsgálat eredményeit (Fri-
sén–Hasselblad–Holmqvist 2012). Korábbi zaklatás áldozatait kérdezték meg 
arról, hogy mi vezetett a zaklatás megszűnéséhez. A megszűnés okai gyakorisági 
sorrendben a következők voltak:
A tanárok közbelépése (25%).
Iskolaváltás (23%).
Az áldozat más módon viszonyult a zaklatóhoz, más módon küzdött meg 
  vele, mint idáig (20%).
Szülői támogatás (12%).
Külső vagy viselkedés megváltozása (12%).
Iskola vagy osztály váltása kimondottan azért, hogy véget érjen a zaklatás 
 (11%).
Új barátok szerzése (11%).
A zaklató viselkedése megváltozott (8%).
Ok nélkül ért véget (5%).
Kortársak támogatása (4%).
Egyéb okok (3%).
Látható, hogy a leggyakoribb megszüntető ok a tanárok közbelépése volt, a szü-
lői támogatás csak a negyedik a listában. A szülői közbelépés az eredmények 
alapján a 12 év alatti csoportnál hatékony, illetve a szülők is akkor lépnek közbe, 
ha a zaklatás már heti többször előfordul. Meglepő eredmény, hogy a kortársak a 
lista végén helyezkednek el, ezek szerint nem is vállalják, és eszközeik se lehet-
nek igazán a zaklatás megállítására. Az iskolaváltás egy érdekes jelenség a maga-
tartásproblémák megszűnésében. Nagyon kétesélyes a dolog, a gyakorlati ta-
pasztalatok azt mutatják, hogy a magatartásproblémák mint nem hatékony 
reakciók, az új környezetben is gyorsan kifejlődnek, amennyiben nem tanul si-
keresebb működésmódokat a gyermek. A zaklatás esetében nagyobb remények-
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kel kecsegtet az iskolaváltás, mert egy új környezetben azt talán ki lehet küszö-
bölni, hogy ilyen mértékű áldozati szerep ne jöjjön létre.
A tanárok kulcsszereplők az iskolai agresszió megállításában, azonban tuda-
tosítaniuk kell, hogy a zaklatás nagyon alattomos és nehezen észrevehető jelen-
ség, mert az áldozat sem érdekelt sokáig, hogy kiderüljön, ugyanis fél, hogy még 
súlyosabb lesz a megtorlás, és nem tudják őt megvédeni. A tanár és bármilyen 
felnőtt passzív felügyelete, ami azt jelenti, hogy látja az agresszív bántalmazó 
helyzetet, de nem avatkozik közbe vagy elkerüli, és úgy tesz, mintha nem venné 
észre, bátorítóan hat a zaklatókra, mert kimondatlanul legitimizálja a viselkedé-
süket. Jelzésként nézzük Charach és munkatársai (1995) vizsgálatát, ami arról 
kérdezte a tanárokat és a diákokat, hogy a tanárok közbelépnek-e minden alka-
lommal a zaklatás megállítására. A visszajelzések nem fedték egymást. A taná-
rok úgy vélték, hogy a közbelépés az esetek 71%-ában történt meg, a diákok 
25%-ot válaszoltak. Ez azt mutatja, hogy az agresszív, bántalmazó viselkedés egy 
tetemes része olyan helyeken zajlik, amelyek kikerülnek a tanárok látóköréből. 
A szülők sem tudnak, vagy csak igen előrehaladott esetben, a zaklatások egy je-
lentős részéről. Ezért is javasolja a területet ismerő és kutató szakemberek sora, 
hogy a gyermekeket, osztálytársakat kell érzékennyé tenni a téma felé, mert sok-
kal nagyobb rálátásuk van. A legfontosabb feladat ezen a területen az lenne, ha 
a gyermekek megismernék a zaklatás jelenségét, és opciókat kapnának, hogy 
hogyan viselkedjenek az áldozattal, illetve milyen módon jelezzék a felnőtteknek 
a történteket. Mivel a zaklatásnak több szereplője van, mint fentebb bemutattuk, 
el lehet érni, hogy a szemlélődők és kívülállók aktívabb szerepet töltsenek be.
Olweus kidolgozott (1978) egy zaklatást és egyben agressziót csökkentő 
programot, melynek elemeit érdemes áttekinteni, és felhasználni a helyi sajátos-
ságok kezelésére. Felhívjuk a figyelmet arra, hogy a probléma nehézségének ke-
zeléséhez hozzájárul, mivel többtényezős helyzetről van szó, hogy mindig az ak-
tuális helyzetre kell igazítani és kidolgozni a célzott beavatkozást. Olweus azt 
javasolja, hogy a tanároknak a következő pontokon kell megerősödniük:
•	 	A fegyelmezési képességek fejlesztése az osztályteremben.
•	 	A diákok konfliktuskezelési képességeinek fejlesztése.
•	 	Az agresszió és az iskolai zaklatás megjelenésének tudatosítása.
•	 	A zaklató viselkedése következményeinek rendszerezett kidolgozása.
•	 	A programot kiterjesztette a szülőkkel való foglalkozásra, felkészítésre is.
Szeretnénk ismertetni egy komplex prevenciós és intervenciós forgatókönyvet 
(Morrison 2008), amely az egész osztályt célozza, mivel hosszabb távon min-
denki sérüléseket szenved el a zaklatás hatására. Például a szemtanúk is átélnek 
bűntudatot, hogy nem segítenek, vagy szorongást, hogy velük is megtörténhet. 
A lépések az alábbiak:
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A program vezetője, aki lehet egy tanár, a folyamat első szakaszában pszicho-
edukációt végez (PowerPoint prezentáció segítségével), hogy áttekintést adjon 
magáról a zaklatás jelenségéről. Ennek a bemutatónak mindenképpen tartal-





körre, hogy motiváltabbá tegyük a gyermekeket.
Az első beavatkozási részhez tartozik, hogy konkrét cselekvési stratégiákat ajánl-
junk a diákoknak, amelyek a következő instrukciókat foglalják magukban:
Ha	valaki	mást	zaklatnak,	tedd	a	következőt:
Ne csatlakozz a zaklatókhoz!
 Próbáld a zaklató figyelmét elterelni az áldozatról, de ne sodord veszélybe 
  magad!
Próbálj minél előbb figyelmeztetni egy tanárt vagy egy felnőttet!
 Barátkozhatsz az áldozattal! Mutasd be a barátaidnak, a csoporthoz tartozás 
 megvédheti!
Ha	Te	vagy	az	áldozat,	tedd	a	következőt:
Mondd el a történetet egy tanárnak vagy egy felnőttnek!
Ne érezz bűntudatot, amiért bántanak, nem a te hibád!
 A zaklató akkor folytatja a zaklatást, ha dühös leszel, a haragod motiválja. 
 Ezért maradj nyugodt és magabiztos, ne mutass érzelmeket, ne szólj a 
 zaklatónak!
Köss barátságot más diákokkal, a csoport megvédhet!
Kerüld a felügyelet nélküli helyeket!
Építsd a magabiztosságodat, sportolj, légy tagja minél több közösségnek!
 Ne beszélj vissza a zaklatónak és ne légy dühös! Viselkedj magabiztosan, de 
 ne agresszíven!
Ne hozz értékes tárgyakat az iskolába!
A foglalkozások második részében a diákoknak kiscsoportos feladatokat adnak; 
rövid, a zaklatás különböző típusaival foglalkozó történettel kell dolgozniuk. 
A történetet kétféle szituációra kell kidolgozni: az egyik, hogy mit tennének, ha 
látnának valakit ilyen helyzetben, a másik pedig, hogy ha ők lennének az áldoza-
tok, akkor mit tennének? A megbeszélés után szerepjátékokban bemutatják a 
kiscsoport megoldásait, majd nagycsoportban megvitatják, hogy melyik kime-
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netnek mik voltak az erősségei, és kidolgozhatnak nagycsoportos, több tényezőt 
figyelembe vevő megoldásokat. A felkínált szituációk röviden a következők, ter-
mészetesen azt kiindulásnak tekintve módosíthatjuk a gyakorlatot:
Fizikai zaklatás: Egy diák hátulról megüti a másikat a folyosón menet. 
A héten már ezt a harmadik alkalommal teszi. Mit tennél, ha ezt látod? Mit ten-
nél, ha te lennél a megütött diák?
Verbális	zaklatás:	Ebédidőben egy diák rendszeresen gúnyolódik a másikon, 
kövérnek és csúnyának nevezi. Mit tennél, ha ezt látod? Mit tennél, ha te lennél a 
fenyegetett diák?
Lelki zaklatás: A zaklató az osztályterem sarkába szorít valakit, és az öklével 
hadonászva azzal fenyegeti, hogy meg fogja ütni. Hasonló eset a héten már több-
ször történt. Mit tennél, ha ezt látod? Mit tennél, ha téged fenyegetnének?
Szexuális orientációra utaló zaklatás: Az egyik diák rendszeresen szexuális 
mássággal kapcsolatos megjegyzéseket tesz egy lányra. Mit tennél, ha ezt látod? 
Mit tennél, ha rád tennének rendszeresen ilyen megjegyzéseket?
Szexuális zaklatás: A testnevelésórák előtt két fiú rendszeresen szexuális 
megjegyzéseket tesz egy lányra. Mit tennél, ha ezt látod? Mit tennél, ha te lennél 
ez a lány?
Kiberzaklatás: Egy osztálytársad rendszeresen fenyegetőző üzeneteket kap 
e-mailen egy közös osztálytársatoktól. Mit tennél, ha ezt megtudnád? Mit ten-
nél, ha te kapnál rendszeresen ilyen üzeneteket?
resztoratív (jóvátételi) technikák az agressziókezelésben
A resztoratív, azaz helyreállító szemlélet a gyakorlatból kiindulva közelíti meg 
a konfliktusok elrendezési módját. A szabályok, normák mindig a közösség 
közös értékeit tükrözik, és aki ezeket megszegi, az a közösség ellen vét. A reszto-
ratív problémamegoldás nem a büntetésre, a bűnösségérzés megszilárdítására és 
a megtorlásra helyezi a hangsúlyt, hanem a sérelem és a kár helyreállítására tö-
rekszik a közösség érdekeit szem előtt tartva. A szabálysértőt nem elítélés és ki-
közösítés illeti, azonban aktív, tevőleges felelősségvállalást várnak tőle, illetve 
hogy tetten érhető legyen a valós igénye a közösségbe való visszatérésre, és meg-
bánást éljen át. Ha valóban megfogalmazódnak ezek az igények, akkor kialakul 
egy érdekközösség, és a sértett meg a normaszegő már együtt dolgoznak a kár 
helyreállításán. Az ilyen elrendezést célzó együttlétek alatt nyíltan kifejezik a 
felek az érdekeiket és érzelmeiket, sérelmeiket, valódi szükségleteiket, amire 
megfelelő kommunikációs alapot biztosítanak. Ennek az egyik lehetősége az ún. 
konferencia-megbeszélés, ami egy szervezett keretek között zajló megbeszélés, 
ahol jelen vannak a közvetlenül érintettek, a közösség és egy független facilitátor.
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A jóvátételi szemlélet ellenzi a negatív cselekedetet, ugyanakkor értékeli 
azoknak a diákoknak is a belső értékeit, akik bántást követtek el. Teljes mér-
tékben elismerik az áldozat jogait és károsultságát, és a sértő felet szembesítik 
a viselkedése következményeivel, ösztönzik a felelősségvállalását. Hangsúlyos 
a megbánás szabad kifejezése, és a megbocsátás, elrendezés kialakulása. Ha a 
felek megtalálják a számukra megfelelő elrendezés lehetőségét, lezárják a konf-
liktust. A technika használói hisznek abban, hogy ez a megoldás csökkenti a 
hasonló konfliktusok kialakulását, mivel itt jövőorientált módon közelítik meg 
a helyzetet, konstruktívan törekszenek mindenki számára elfogadható megol-
dást kidolgozni, amely nyertese mindamellett az egész közösség. Az elmélet 
után nézzük a módszer leghasznosabb megvalósítási lépéseit is (Figula 2011; 
Kerényi 2008).
A módszer alapelvei
A belátáson alapuló jóvátétel kialakítása. Nevelő, formáló hatása annak a hely-
zetnek van, ha érzelmileg érintetté tudjuk tenni a kárt okozó felet, aki belátja és 
megbánja tettét.
Az érzelmekkel is kiemelten dolgozik, nem csak a tényekkel. A feleknél ser-
kentik egymás érzéseinek megismerését, mit érzett a sértett, és mit az elkövető a 
folyamat előtt, a konfliktus alatt és után.
Lehetőséget teremt az áldozatnak az érzelmei kifejezésére és a megbocsá-
tásra. Ez nem pusztán nagylelkűség és verbális formula, hanem egy szükséglete 
az áldozatnak, amelynek nincs is feltétlenül a tudatában. Ennek során az áldozat 
közérzete is javul, feloldja azt a kellemetlen érzést, hogy ő bántható, ami kihat az 
önértékelésére is.
Támogató közeget biztosít az áldozatnak és az elkövetőnek is. A hagyomá-
nyos konfliktuskezelés során bűnöst keresünk, büntetést szabunk ki, és az alap-
vető kérdések, amivel elrendezzük a helyzetet, ki tette?, miért tette?, ki dönti el, 
hogy mi lesz vele?, mit érdemel, mi lesz a büntetése? kérdéskör.
A resztoratív kérdésfeltevések a következők: mi történt?, kit érintett?, hogyan 
érintette őket?, mit éreztél akkor?, mit érzel most?, mi volt számodra a legfonto-
sabb a történetben?, mi volt számodra a legnehezebb a történetben?, mit lehet 
kezdeni a helyzettel?
Minden érintett egyforma esélyt kap arra, hogy elmondhassa, hogyan alakult 
ki a konfliktus, milyen érzést váltott ki belőle, hogyan képzeli az elrendezését. Az 
utolsó kérdésfelvetés arra vonatkozik, hogy mit lehet kezdeni a helyzettel, hogy 
mindenki számára megnyugtató elrendezést hozzon. A facilitátor feladata segí-
teni, hogy mindenki elmondhassa a megoldási javaslatát, és olyan végeredmény 




Elindítja a megbékélés folyamatát.
Csillapodik az elkövető szégyenérzete.
Az érzelmek lehiggadnak, főként az ellenséges érzések csökkennek.
Fejlődik az empátiás készség.
Kilépnek a bűnös és az áldozat szerepkörből.
az asszertív viselkedés kialakítása
Az asszertivitás önérvényesítést, önmagunk képviseletét jelenti, és saját igénye-
ink kielégítését oly módon, hogy közben a másik igényeire is tekintettel va-
gyunk. Az asszertív egyén érvényesíti jogait anélkül, hogy másokét sértené, 
eléri céljait úgy, hogy másoknak ne származzon kára belőle. A konfliktusokhoz 
nyíltan, őszintén viszonyul, egyenesen kommunikál. Kifejezi véleményét, érzé-
seit, vágyait, meggyőződését direkten, egyértelmű módon, akkor is, ha pozití-
vak, de negatív esetben is. Törekszik a kölcsönösségre, a kapcsolat ápolására, 
megőrzésére.
A passzív viselkedés alatt a másoknak való alárendelődést értjük. Ennek hát-
terében kisebbrendűségi érzés van, ami miatt hagyjuk eluralkodni mások elkép-
zeléseit a magunké mellett. A döntést átengedjük, csak célozgatunk, nem merjük 
nyíltan megfogalmazni az igényeinket, érzéseinket is elrejtjük. Gátlások, vissza-
fogottság, szorongás miatt nincs hatása a környezetére, ami csak megerősíti a 
további passzív viselkedést. 
Az agresszív viselkedés alkalmazásakor mások fölé szeretnénk kerekedni 
nyílt vagy rejtett formában, ennek is a bizonytalanság a gyökere, ugyanúgy, mint 
a passzivitásnak. Legfőbb törekvés a dominancia, a kontroll megszerzése, és a 
másik fél negatív szerepben tartása, hogy mindezekkel irányítást nyerjen az ag-
resszív fél. Gyakori kommunikációs forma náluk a vádaskodás, fenyegetés, meg-
alázás, utasítás, parancs stb. Az egyes kommunikációs fordulatok bemutatására 
felhasználjuk Mészáros Aranka (2011) leírásait is.
Az asszertív kommunikáció
Az asszertív ember egyértelmű közléseket használ: „Én úgy gondolom…”, „Én 
jobban szeretném…”, „Az én ötletem a következő…”, „Én arra gondoltam…”. 
Ezek lehetőséget adnak a másik ember számára, hogy ő is kifejtse véleményét.
Az asszertív ember eldöntendő kérdések helyett kiegészítendő kérdéseket 
használ azért, hogy több információt nyerjen, és megtudja, hogyan gondolkodik 
a másik fél, például „Ez összeegyeztethető a terveiddel?”, „Mit gondolsz ezzel 
kapcsolatban?”, „Te hogyan képzeled?”
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Az asszertív szemléletben előtérben van a problémamegoldás például: „Ho-
gyan tudnánk ezt megoldani?”, „Találjuk meg a módját, hogy megoldjuk ezt a 
problémát!”, „Gondolkodjunk közösen a problémáról!” „Mi lenne a legjobb ki-
menetel?”, „Dugjuk össze a fejünket, és találjunk ki közösen egy jó megoldást!”
Érzéseit is kifejezi, „éntípusú” állításokat használ, ami azt jelenti, hogy ön-
maga állapotáról beszél, nem arról, hogy a másik esetlegesen mit okozott neki. 
Például „Csalódott vagyok, hogy nem készültél el időben.”, „Megbántottál azzal, 
hogy elfelejtetted a találkozónkat.”, „Szeretném, ha figyelmesebb lennél, amikor 
a feladatomat készítem el.”, „Rosszulesik, hogy nem hoztad el a megbeszélt 
könyvet”.
A passzív kommunikáció
A passzív emberek nem állnak ki határozottan a jogaikért, és ezt mások nem ve-
szik figyelembe. Hajlamosak a magyarázkodásra. Például „Azt hittem, hogy 
szeretnéd, azért csináltam, …”. „Azért választottam ezt a feladatot, mert azt vet-
tem ki tanárnő szavaiból, hogy…”.
Gyakoriak az önmegerősítések, ezek csökkentik a hatást, és határozatlanná 
tesznek. Például: „Normális körülmények között nem mondanék ilyet, csak…”. 
Állandóan engedélyt kérnek, és ezzel az önmaguk feletti irányítást mások 
kezébe adják. Például: „Nagyon sajnálom, hogy zavarom…”. „Beleegyezel-e 
abba, hogy…?”. „Remélem, nem bánja, tanárnő, de jó lenne, ha…”. „Az én véle-
ményem nem lényeges, legyen, ahogy az osztály akarja”.
Lekicsinylő kifejezéseket használ. Például: „Reménytelen, hogy ez nekem si-
kerüljön, ismersz engem, ehhez én nem értek”. „Megint lesz, aki nem fog rám fi-
gyelni, mert én béna vagyok feleléskor”.
Akkor is lehetünk passzívak, ha nem mondunk semmit. Ilyenkor nem emlí-
tünk meg olyan témákat, amelyek fontosak számunkra, és olyankor sem szó-
lunk, ha valamivel nem értünk egyet.
Az agresszív kommunikáció
Az agresszív ember kiáll ugyan a jogaiért, de közben megsérti a másik ember 
jogait. A hangsúly ebben az esetben azon van, hogy az agresszív ember érvénye-
sítse az elképzeléseit akár a másik kárára is.
Gyakran használ negatív összehasonlításokat. Például: „Az én házi dolgoza-
tom mindig határidőre készen van”. Ez az összehasonlítás eleve azt feltételezi, 
hogy másoké viszont nincs kész. 
Véleményének tényként való beállítása. Például: „A feladat értelmetlen”. „Ez 
nem fog működni”. „Ez senkit sem érdekel az osztályban”. Ez azt feltételezi, hogy 
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a beszélő mindenki nevében nyilatkozik, és nem is biztos, hogy mások is ezen a 
véleményen lennének. 
A kéréseket utasítások vagy fenyegetések formájában fogalmazza meg. Pél-
dául: „Ezt kell tenned”. „Jó lesz, ha ma estig befejezed, mert majd meglátszik a 
jegyeden a következmény.”
Agresszíven nemcsak nyílt támadással lehet viselkedni, hanem olyan kom-
munikációs fordulatokkal is, amelyekkel ellehetetlenítjük a másik felet, és véde-
kezésre vagy megadásra kényszerítjük. Ezt nevezzük passzív agressziónak. Leg-
jellemzőbb formái a következők:
A másik semmibevétele – Amikor a másikat semmibe vesszük, akkor is ag-
ressziót alkalmazunk, mert ezzel elvesszük tőle a lehetőséget, hogy rendezze a 
konfliktust. Azzal, hogy levegőnek nézzük a másikat, vagy nem reagálunk a 
mondanivalójára, dominanciára törekszünk, és a kapcsolat egyoldalú szabályo-
zására.
Szabotálás – Szabotálásról beszélünk, amikor akadályozunk valakit céljainak 
az elérésében, ami lehet nyílt vagy rejtett is. Ilyen, amikor nem tartjuk be a határ-
időt, szándékosan gyengén teljesítünk, és ebből a másiknak hátránya származik. 
Másik példa, amikor visszatartunk valamilyen lényeges információt, ami nagy-
ban segítené a másik felet.
Bigottság	–	Bigottságról akkor beszélünk, ha valaki túlzottan, rögeszmésen 
ragaszkodik a véleményéhez akkor is, ha nyilvánvalóan kiderült, hogy tévedett. 
Ebben az esetben ezen a módon kontrollálja az egyén a környezetét, vagyis nem 
hajlandó változtatni, nem tárgyalóképes, és a többiek kiszolgáltatottak ennek a 
helyzetnek.
Manipulálás – A manipulálás azt jelenti, hogy a másikat olyan módon befo-
lyásoljuk, hogy nekünk tetsző módon viselkedjen akkor is, ha ez nincs teljesen 
összhangban a szándékával.
Agresszív moralizálás – Ebben az esetben negatívan megítélünk másokat, 
akik nem vétettek az egyetemes erkölcsi, emberi értékek ellen. És ezzel is a saját 
gondolatmenetünket, a hozzánk igazított morális szabályokat akarjuk érvénye-
síteni, ezáltal másokat szabályozni és elmarasztalni.
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5.  az IskolaI kÖzegBen azonosíThaTó  
magaTarTásproBléma-Típusok
a feladatvégzéshez köthető magatartásproblémák
Ezek a magatartásproblémák behatárolhatóak idői keretek közé, és tipikusan 
feladathelyzetben vagy egyéb teljesítményhelyzetben jelentkeznek; azok meg-
szűnésével lényegesen csökkennek. Ezek hátterében felmerülhetnek rész- 
képességzavarok, vagy az értelmi, intellektuális képességek globális zavara. 
Gyanakodhatunk ilyen viselkedéses mintázat alapján szociális éretlenségre, a 
feladattudat kialakulatlanságára, a teljesítménymotiváció, munkaérettség gyen-
geségére. Lehet jelzése ez a zavaró viselkedés figyelmi problémáknak is. Tehetsé-
geseknél pedig egyértelműen az alulmotiváltság jelzése, mert a feladatok nem 
érik el a gyermek érdeklődésének megfelelő minőséget.
Beilleszkedési, szocializációs helyzetekhez köthető  
magatartásproblémák
A beilleszkedési problémákkal küzdő, alulszocializált gyermekek célzott beavat-
kozással alakíthatóak, működésük fejleszthető. E gyermekek legtöbbje valójában 
szorongó, a szociális helyzetek megítélésében gyengén működik. Gyakran izo-
lált, kevés mintát nyújtó családi környezetben nevelkednek. Tudatosságuk, önis-
meretük és önkontrollképességeik is hiányosan funkcionálnak. Az agresszió re-
aktív formáját használják. Azért támadnak, mert fenyegetve érzik magukat, és 
nehezen tűrik a bizonytalan helyzeteket. Ezeknek a gyermekeknek az érzelem-
kezelésével érdemes foglalkozni, és a hatékonyabb viselkedési elemek kiépítésé-
vel. A magatartásproblémás gyermekek túlnyomó része, kb. 70–80%-a ebbe a 
csoportba tartozik, ezért is taglaljuk részletesen.
A lehetséges intervenciós eszközök egyik csoportja viselkedésalakításon 
nyugszik, a változásokat a gyermek viselkedésében az általunk tudatosan terve-
zett, célzott, szakmailag megalapozott megerősítések hatására várjuk, amiket a 
gyermek viselkedésére adunk. Nézzünk néhány hasznosítható eszközt (Perczel–
Mórocz 2010).
jutalmazás
A jutalmazást mindig összhangba kell hozni olyan dologgal, ami a gyermek szá-
mára jutalomértékű, amiért neki megéri változtatnia a viselkedésén. A jutalma-
zást addig célszerű folytatni, amíg a kívánt viselkedés megerősödik, automati-
kussá válik. Ehhez azonban változatos, jól felépített megerősítések kellenek. 
104
Pataky Nóra
Minél kisebb a gyermek, annál inkább haladunk a direkt megerősítőktől a szo-
ciális, az indirekt és a késleltetett megerősítésekig. A jutalom lehet tárgyi, szoci-
ális (pl. mosoly, szeretet kifejezése, közelség, együttes tevékenység), vagy szim-
bolikus (pl. matrica, zseton, amit később beválthat tárgyi jutalomra a gyermek). 
A megerősítések kapcsán érdemes megtervezni, hogy minden elvárt viselke-
dést jutalmazunk-e, vagy csak bizonyos számú tett után adunk megerősítést; 
vagy esetleg nem lehet kiszámítani pontosan, hogy mikor jön a jutalom, csak 
annyit tud a gyermek, hogy átlagosan hány helyes viselkedés után következik 
pozitív megerősítés.
Büntetés
A büntetésről leginkább a tévhitek eloszlatása céljából ejtünk szót. A büntetés 
önmagában nem alkalmas arra, hogy a helyes és kívánatos viselkedés és gondol-
kodásmód felé tereljen, csak elnyomja a helytelen viselkedést. Addig tompítja és 
szünteti meg a nem kívánt viselkedést, míg a büntető személy jelen van, a látó-
térből való kikerülése után a diszfunkcionális viselkedés gyakran még inkább 
felerősödik. A büntetést olyan formában alkalmazzuk, ha mindenképpen ra-
gaszkodunk hozzá, hogy vele egy időben elkezdjük jutalmazni a megfelelő vi-
selkedést, vagy kifejezzük, hogy milyen viselkedést várunk. Büntetés helyett 
sokszor elég a jutalom elmaradása, a már megszerzett előny elveszítése, vissza-
vonása, mivel ennek erősebb viselkedésalakító hatása van. Gondoljunk bele egy 
egyszerű példán keresztül, ha a gyermeket egy játékból való kiállítással büntet-
jük, valahogy kibírja, vagy ellenáll, azonban ha egy számára fontos előnyt, meg-
szerzett dolgot, pozíciót vonunk meg tőle időlegesen, akkor jobban motivált lesz 
visszaszerezni azt. 
Érdemes még egy fontos dolgot végiggondolni: a büntetéssel nem adunk-e a 
gyermeknek pozitív megerősítést is? Gyakran ez az oka, hogy nem szűnik meg a 
büntetett viselkedés. Gondoljunk azokra a szituációkra, amikor óhatatlanul elő-
fordul, hogy csak akkor kommunikálunk a gyermekkel, mikor rászólunk, mikor 
megszidjuk, vagy megkérjük, hogy maradjon bent kicsengetés után, és akkor 
beszélgetünk és figyelünk rá. Bármilyen furcsa is, megéri a szocializálatlan visel-
kedés a gyermeknek, ha ezzel kitüntetett figyelmet nyer. A legrosszabb megerő-
sítési elrendezés mindenki számára az, amikor semlegesek vagyunk vele, nem 
adunk semmilyen visszajelzést. És gyakran ez történik, ha a zavaró magatartású 
gyermek hirtelen kedvezőbben viselkedik, kevésbé intenzív figyelmet kap a 
pedagógustól. Tehát, hogy a figyelmet se veszítse el a gyermek, és változtatni is 
szeretnénk a viselkedésén, akkor a legjobb döntés, ha elkezdjük kiemelni, jutal-
mazni viselkedésének pozitív mozzanatait.
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A büntetés kapcsán még egy gyakori hibára hívnánk fel a figyelmet. A maga-
tartásproblémás gyermekeket általában vagy túl magas, vagy túl alacsony szo-
rongásszint jellemzi. A szorongóak túlérzékenyek a büntetésre, tehát náluk az 
enyhe büntetések járhatnak eredménnyel, mivel a magas szorongásszintet egy 
nagyobb büntetés csak megemeli, és még gyengébb, összeszedetlenebb viselke-
dést tud a gyermek kivitelezni. A kevésbé szorongóak pedig érzéketlenek a 
büntetésre, nem változnak a büntetés hatására. Ezek a típusú gyermekek jobban 
reagálnak viselkedésmódosítás során a jutalmakra, ezt a jellemzőjüket kell 
megcélozni.
kioltás
A kioltás módszere a kisebb gyermekek viselkedésproblémáinak megszünteté-
sére a leghatékonyabb eszköz. Akkor tudunk a kioltáshoz folyamodni, ha a visel-
kedés nem túlságosan zavaró vagy veszélyes. A kioltás mechanizmusa azon az 
elgondoláson alapul, hogy ha nem adunk semmilyen visszajelzést a gyermek vi-
selkedésére, semlegesek maradunk, és nem éri el a viselkedésével, amit szeretne, 
kioltódik a nemkívánatos negatív viselkedés. Fontos, hogy sem érzelmi, sem 
számára kedvező reakciót ne tudjon elérni a gyermek nemkívánatos viselkedé-
sével. Jól szemléltethető ez kisgyermekek nevelése kapcsán: amikor a gyermek a 
boltban az édességért, vagy a játszótéren maradásért sír, dacol, „hisztizik”, a 
szülő enged neki, és eléri, amit szeretett volna, az édességet, a továbbmaradást. 
Tehát számára ez egy hasznos viselkedés lesz. A szülő amennyiben kiszolgálja a 
gyermek igényét, fenntartja és megerősíti az őt is zavaró viselkedést. Ha az a 
célja, hogy elkerülje ezt a viselkedést, nem szabad, hogy elérje a gyermek a szán-
dékát. Átmenetileg felerősödhet a gyermek viselkedése ilyen esetben, még erő-
sebben dacol, de ha több alkalommal megtapasztalja, hogy nem éri el a vágyott 
dolgot, fokozatosan kioltódik a viselkedés.
viselkedésformálás, viselkedésfelépítés (shaping)
Ez a technika arra a tényre alapoz, hogy nem lehet a helyes viselkedést egyszerre 
megtanítani. Egy egyszerűnek tűnő elvárásunk is több apró egységre bontható 
viselkedés sorából épül fel. Képzeljük el, hogy az a jogos elvárásunk, hogy a 
problémás gyermek becsengetéskor megfelelően felkészülve várja a tanárt, 
mennyi kis lépés összeszervezését foglalja magában. Szükséges egyfajta rendsze-
rezés, hogy előkészítse az aktuális óra tanszereit, és elrakjon minden egyebet, 
kilépjen azokból a tevékenységekből és érzelmi helyzetekből, amelyekbe a szü-
netben került, megfelelő viselkedéssel, megjelenéssel, normák betartásával áll-
jon a padja mellett, és zárja ki a zavaró tényezőket és a többi gyermeket. Ez ter-
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mészetesen igénye lehet a tanárnak, de egy magatartási problémákkal küzdő 
gyermek nem tudja mindezt egyszerre és tartósan megvalósítani. Ezért alkal-
mazzuk azt a módszert, hogy a viselkedéshalmazból, amit mutat a gyermek, 
kezdjük megerősíteni azt a viselkedéselemet, amely a legközelebb van a tőlünk 
elvárthoz. Például, ha az említett diák sikeresen a padja mellett vár minket be-
csengetéskor, ami máskor nem volt jellemző, vegyük észre, és jelezzük, hogy 
örülünk, hogy ezt meg tudta valósítani, ne azt tegyük szóvá, ami még hiányzik a 
viselkedéshalmazból, amivel teljesen elégedettek lennénk. Miután ebben stabil, 
vegyünk észre és jutalmazzunk egy következő lépést, amit a gyermek mutat a 
célviselkedésből. Ha egy viselkedésláncot akarunk felépíteni, akkor a lánc végé-
nél kezdjük a megerősítést, és ha sikeresek vagyunk egy egységnél, ez maga után 
húzza (facilitálja) az egész cselekvéssort. Tehát nem kell majd minden egyes lé-
pést megerősíteni, felerősödik az elvárt viselkedéshez vezető út.
modelltanulás
Ez egy könnyű eszköze a gyors és kívánatos viselkedés elsajátításának. Hatékony, 
mert nem kell minden részletet megmutatni, felépíteni, csak jól kiválasztani, 
megfigyelni a hatékonyan viselkedőt, és azt utánozni. Szeretnénk, ha a tanár vi-
selkedése és viszonyulása is modellé válna, válhatna sok szituációban, mert gya-
kori panasz, hogy nem fogadják el a gyermekek modellnek a tanárt. Ennek az 
lehet az oka, hogy nem tud mindenki modellé válni, csak az, aki kínál valami 
olyat a gyermeknek, ami számára vonzó, amivel azonosulni tud. Azt választjuk 
modellnek, akiben felfedezünk valamit, amivel azonosulni szeretnénk, be akar-
juk építeni a működésünkbe. Ez lehet bármilyen apró szegmentum, de nélkülöz-
hetetlen, hogy modellként tudjon funkcionálni valaki. Például imponáljon a 
gyermeknek a tanár humora, erősnek tartsa a „tesitanárt”, legyen közös érdeklő-
dése a tanárával, tudjon hasznos tippeket, ötleteket mondani számára a tanár, 
osszon meg saját élettapasztalatokat, tehát legtöbbször emberi megnyilvánulá-
sok tesznek követhető modellé.
Az intervenciók másik csoportja kognitív (gondolati) elemeket tartalmazó 
viselkedésalakítás a magatartásproblémákkal való küzdelemben. A kognitív 
technikák bekapcsolása az életkori fejlődéssel lehetséges, mivel a gondolkodás, a 
verbalitás, a kommunikáció, az önreflexió képességeinek növekedésével lehet 
ezeket hatékonyan alkalmazni. Ez az életkor a gyermek fejlettségétől is függ, ál-
talában 9–10 éves kor körül kerülhetnek előtérbe ezek a módszerek. A követke-
zőkben 4 egymáshoz kapcsolódó stratégiát mutatunk be, amely könnyen elsajá-
títható, és csökkenti az agresszív indulatok kezelését (Vetró–Dombóvári 2010).
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a düh jeleinek felismerése
A gyermekben tudatosítanunk kell, hogy mielőtt és miközben feszült és dühös 
lesz, biológiai, élettani folyamatok is figyelmeztetnek erre. Ha megtanulják eze-
ket észrevenni, akkor úrrá is tudnak majd lenni rajtuk, vagy más irányba terelhe-
tik a helyzet kimenetelét. A belső, testi jelzéseket nem annyira nehéz észlelni, 
csak odafigyelést igényelnek. Kérdezzük meg a gyermekeket: Milyen változá-
sokra figyelsz fel a testedben, mielőtt dühös leszel? A válaszok között hasonlókra 
bukkanunk: „Megfeszülnek az izmaim. Kipirulok. Melegem lesz.” Kezdeti lépés-
ben gyakoroltassuk ezt a fázist, hogy minden gyermek felismerje a saját jellegze-
tes fiziológiai reakcióit. Majd áttérhetünk a következő szakaszra.
a figyelemelterelés technikái
A figyelemelterelés azt a feladatot szolgálná, hogy másra gondoljunk, ne a dühöt 
generáló eseményre. A figyelemelterelés egy indulatilag felfokozott helyzetben 
nem könnyű feladat egy felnőttnek sem, egy gyermeket pedig még nehezebb ki-
mozdítani a dühreakció közben. Éppen ezért előzetesen kell rá lehetőséget ta-
lálni, hogy alternatív, helyettesítő gondolatokkal készüljünk fel a kritikus esemé-
nyekre. Mindenképpen kiemelkedően pozitív emlékeket hívjunk elő, amik eleve 
könnyebben felidézhetőek. Ilyen emlékek lehetnek egy kedves szülinap, egy há-
ziállat érkezése, kirándulás, karácsony. Miután a gyermek kiválasztotta a szá-
mára kedves emléket, dolgozzunk rajta, hogy még élénkebbé váljon. Idéztessük 
föl minél részletesebben a gyermekkel, és kapcsoljunk be minél több modalitást. 
Tegyük föl a következő kérdéseket: Kik voltak ott pontosan? Írja le a ruhájukat, 
mozdulatukat, arckifejezésüket! Milyen volt a környezet? Milyen idő volt, nap-
szak, hőmérséklet? Milyen hangokra emlékszik? Milyen illat volt, milyen illat-
hoz hasonlítaná? Mi történt, részletezze, kinek milyen mondatára, cselekvésére 
emlékszik? Azt szeretnénk ezzel elérni, hogy amikor érzi, hogy dühös, elveszíti 
az önuralmát, akkor képes legyen előhívni egy megnyugtató kellemes emléket, 
amivel elterelheti a gondolatait. Lényegesen fontos lehet ez az időnyerés, mert 
közben lehiggadhat a gyermek, lehetnek hasznos gondolatai, másként láthatja a 
szituációt, kizökken, és nem folytatja az impulzív reakciót.
az agressziót kiváltó esemény felidézése és feszültségmentesítése
A gyermekkel részletesen felidéztetjük az erőteljes dühöt kiváltó eseményt. 
Hagyjuk, hogy átélje az érzést, adja át magát a hatásának. Majd megkérjük, hogy 
a következő lépésben próbálja magát megnyugtatni. Rövid időre ez sikerülhet. 
Ha sikerült lehiggadnia, akkor voltak megnyugtató gondolatai a gyermeknek, 
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ezeket érdemes minél alaposabban feltárni. A megnyugtató gondolatokat le is 
írjuk, pontosan rögzítjük. Megkérjük a gyermeket, hogy naponta párszor gon-
doljon a feszültséget okozó helyzetre, és oldja fel a feszültséget a feljegyzett 
azonosított gondolataival. Ez a technika relaxációval kombinálva a legeredmé-
nyesebb. Két hatótényező jöhet szóba: az egyik, hogy a gyermek önmaga megfi-
gyelésével kontrollt nyerhet a szituáció fölött, a másik, hogy aktívan avatkozik be 
a helyzet, az érzelmi állapota rendezésébe. Elképzelhető, hogy mindkét elem 
szükséges a sikeres önszabályozáshoz.
„állj meg és gondolkodj, mielőtt cselekszel” stratégia
Érdemes mérlegelni ennek a technikának a használatát. Az agresszív válasz kés-
leltetésére az egészséges és magatartászavarral küzdő gyermekek másképp rea-
gálnak. A magatartászavaros gyermeknél ebben az esetben még erőteljesebb 
növekedést figyelhetünk meg az agressszió mértékében, az egészségeseknél cél-
ravezető lehet ez a stratégia. A másik gyakori instrukció, amit a pedagógusok al-
kalmaznak, hogy arra tanítják a gyermeket, hogy vegye figyelembe a konfliktust 
okozó másik fél érzelmeit, motívumait is. Ez a kérés a viselkedési problémákkal 
küzdő gyermekeknél eredménytelen, kevésbé tudják ezt megtenni a saját érze-
lemszabályozási nehézségeik, illetve az empátiás készségük alacsonyabb szintje 
miatt. A magatartászavaros gyermekeknél kizárólag a saját agresszió megfigye-
lése és saját módosítási törekvése vezetett eredményre. A magatartásproblémás 
gyermekek nem tudnak spontán érzelemszabályozási technikákat alkalmazni, 
meg kell tanítanunk nekik, hogy mit gondoljanak és cselekedjenek ilyen esetek-
ben. Ennek a kidolgozását azonban konfliktusmentes időszakokban kell kez-
deni, hogy legyen egy sémája, amikor egy újabb agresszív helyzetbe keveredik. 
Tehát az impulzív konfliktus közben, vagy közvetlenül utána. Míg érzelmileg te-
lített a szituáció, a magatartásproblémás gyermekeknél nem ajánlott ez a straté-
gia, ez jól szabályozott, egészséges vagy enyhe impulzuskontrollal küzdő gyer-
mekeknél jöhet számításba.
Az iskolai agresszió gyakoriságának növekedésével egyre több figyelem for-
dul az agresszió magyarázó modelljei felé. Az utóbbi években mind népszerűbb 
szociális információfeldolgozási modell az egyik, amely az iskolai kontextusra 
fókuszálva próbálja értelmezni az agresszív magatartást. Ezen csoportba tartozó 
gyermekek problémáit is megragadhatjuk ennek alapján.
A következőkben bemutatjuk az agresszió szociális információfeldolgozási 
modelljét és gyakorlati alkalmazhatóságát.
Crick és Dodge (1994), a szociális információfeldolgozási modell megalko-
tói, az agresszív viselkedés megjelenését a társas szituáció keretében értelmezik. 
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A szociális helyzetek legtöbbje többértelmű, például a diákot véletlenül meglö-
kik feladatvégzés közben, belerúgnak focizáskor szándékosság nélkül, a gyerme-
kek igyekeznek viccelődni egymással, „szívatni” a másikat. Az említett helyzete-
ket mindenki a saját interperszonális kontextusán belül fogja észlelni, értelmezni 
és válaszolni rá. Amennyiben a gyermek minden tényezőt figyelembe tud venni, 
viselkedése nem feltétlenül lesz indulatos, agresszív. Azonban egy helyzet értel-
mezése bonyolult kognitív és érzelmi feladat, amely során több ponton véthe-
tünk hibát. Főként az alacsony frusztrációs toleranciával bíró, ingerlékeny, 
gyenge társas kompetenciákkal rendelkező gyermekeknél sérül könnyen ez az 
értelmező működés. Crick és Dodge 5 lépésben vázolja a szociális információ-
feldolgozási folyamatot. Az első lépést kódolásnak nevezik, mely az esemény 
észlelését és azonosítását, valamint a figyelem eseményre fókuszálását jelenti. 
A második lépésben az eseményt értelmezi a gyermek, ehhez azonban felhasz-
nálja a múltbéli tapasztalatait, amelyek kognitív rendszerben szerveződnek, és 
elég stabilak. A harmadik lépésben a lehetséges válaszok keresése történik (vá-
laszkonstruálás), végül a negyedik és ötödik lépésben a lehetséges válaszok közül 
választ, és megnyilvánul a gyermek (döntés és viselkedés generálása), és a válasz-
tást is nagymértékben vezérlik a múltbeli tapasztalatok.
Lehetőség nyílik ebben a modellben az adekvátabb irányba terelni a gyermek 
viselkedését. Részletesen áttekintjük az egyes szakaszokra jellemző hibákat és a 
korrekciójukra irányuló beavatkozási lehetőségeket.
•	 	A	kódolás szakaszának gyakori hibája a szelektív figyelmi működés. Ez 
jelen esetben azt jelenti, hogy a gyermek szelektíven csak a másik agresz-
szív, ellene irányuló, támadó, becsmérlő, utasító stb. viselkedését veszi 
észre. Mivel egy társas helyzet több tényezőből áll, kiemelten fontos lenne, 
hogy a bemenetkor a lehető legtöbb szempontot figyelembe véve tudjuk 
azonosítani a szituációt. Például amikor egy gyermek szeretne ugyanaz-
zal a játékkal játszani, amit már egy ideje más birtokol, sokféle üzenetet 
közvetít, amiben lehet kérés, parancs, fenyegetés, rábeszélés, hízelgés, ígé-
ret stb. Ez a sokszínűség természetes, a gond azzal van, ha az üzenet kódo-
lója kiélezetten figyel a negatív megnyilvánulásokra, és figyelmen kívül 
hagyja a pozitívabb mozzanatokat, mert ekkor könnyebben generál nega-
tív választ. Az észlelés fázisánál érdemes felhívni az agresszív gyermekek 
figyelmét észlelési torzításaikra. A konfliktust követő megbeszélési sza-
kaszban érdemes újra felidéztetni az eseményt az észlelés fázisára össz-
pontosítva. Irányítsuk a gyermek figyelmét arra, hogy gondolja át, ponto-
san milyen jelekből ítélte támadónak a másik fél viselkedését. Milyen 
jelzések voltak még jelen a másik fél viselkedésében az agresszión kívül? 
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Milyen értelmet tulajdonít ezeknek a jeleknek? Ebben a szakaszban fon-
tos momentum, hogy miként dönt a gyermek a szándékosságról. Az ag-
resszív gyermekek sokkal gyakrabban ellenük irányuló szándékos tettnek 
gondolnak többértelmű szociális interakciókat, véletlen történéseket (pl. 
véletlenül meglökik).
•	 	Az	értelmezési szakasz leggyakoribb hibája, hogy a gyermek nem veszi 
számításba a szükséges mértékben az első szakaszban kódolt eseményt, 
hanem múltbéli tapasztalatai alapján ítélkezik a történtekről. A fent emlí-
tett játékmegszerzési kísérlet során a gyermek lehetséges, hogy azt kó-
dolja, hogy kérlelték, hízelegtek neki, és fenyegetőztek, sürgették is, de 
nem veszi számításba. Érdemes megkérdezni: Mi alapján döntötte el, 
hogy mit tegyen? Figyelembe vett minden rendelkezésére álló informá-
ciót? Vagy csak egy-két jelzés alapján döntött az adott viselkedésről? So-
rolja fel, mi alapján döntött! Idézze vissza pontról pontra az eseményeket! 
Ebben az értelmezési szakaszban dől el, hogy a gyermek szándékosnak, 
ellenségesnek ítéli-e meg a többértelmű szociális szituációt.
•	 	A	harmadik szakasz, ami a válaszkonstruálás legjellemzőbb problémája, 
hogy nem áll rendelkezésre megfelelő számú válasz, viselkedésrepertoár a 
helyzet megoldására. A lehetséges válaszok alacsony száma agresszív vá-
lasz megjelenését valószínűsíti. Az alacsony válaszok számának oka lehet, 
hogy a családban általában agresszív úton oldják meg a konfliktusokat, 
ezt a lehetőséget tanulta a gyermek, vagy kevés és nem a fejlődését szol-
gáló társas helyzetekben vett rész. A válaszkonstruálási szakaszra fóku-
szálva érdemes érdeklődni további hozzáférhető magatartásformákról. 
Milyen alternatív viselkedéseket tudott volna még kivitelezni? Azok mi-
lyen eredményekre vezettek volna? Ezen a ponton a pedagógus is segíthet 
alternatív viselkedési stratégiák kidolgozásában.
•	 	A	negyedik és ötödik szakasznál (döntés és viselkedés generálása) felme-
rülő probléma, hogy az agresszív gyermekeknek pozitív elvárásaik lehet-
nek az agresszióval kapcsolatban. Más típusú elrendezéssel kapcsolato-
san nincsenek sikeres tapasztalatai, mivel például nem hatékonyan 
kommunikál, érvel. A döntés szakaszára fókuszálva érdemes a gyermek 
agresszióval kapcsolatos elvárásait felderíteni és megbeszélni.
oppozíciós zavar
Kisebb gyermekekre jellemző magatartászavar, kiskamaszkorig szokás ebben a 
kategóriában gondolkodni. Bemutatásukban a diagnosztikus kézikönyvekre 
alapozunk (BNO-10; DSM-IV.) Ezekre a gyermekekre kevésbé jellemzőek a nyílt, 
agresszív cselekedetek. Szembetűnő az oppozíciós zavarnál az ellenségesség, tar-
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tós és erős ellenszegülés, dacolás főként a felnőttekkel, ami a gyermekcsoport-
ban elfogadott lehet. A zavar fennállására gondolhatunk, amennyiben már fél 
éve jellemzik a gyermeket a következők: gyakori vita, szembeszegülés a felnőt-
tek, a tekintélyszemélyek elvárásaival, normáival; önuralom elvesztése, düh, sér-
tettség; szándékosan bosszant másokat, beleköt a környezetébe, provokatív, 
bosszúálló, rosszakaratú; másokat hibáztat a viselkedéséért, nem vállal felelőssé-
get, amikor számon kérik. Kizárólag abban az esetben gondolunk oppozíciós 
zavarra, ha ezek a jegyek erősebbek és tartósabbak, mint ami az adott életkorú és 
fejlettségű gyermekeknél megfigyelhető, és károsítja a gyermek iskolai tevékeny-
ségét és kapcsolatait. 
Ezek a gyermekek gyakran és aktívan elutasítják a felnőttek kéréseit, és 
szándékosan dühítenek másokat. Általában dühösek és haragtartók, könnyen 
megbántódnak, feldühödnek, amennyiben saját hibáikra figyelmeztetik őket. 
Alacsony frusztrációs toleranciájuk van, könnyen indulatba jönnek. Az ellenke-
zésük tipikusan kihívó jellegű, konfrontációt kezdeményezők, általában kifeje-
zetten durvák, együttműködést kerülők. A racionális érvelést, a realitást nem 
hajlandók figyelembe venni, mintha kizárólag az ellenkezésen keresztül fejeznék 
ki magukat. Ez a viselkedés nyilvánvaló azokkal a felnőttekkel és gyermekekkel, 
akiket már jól ismer, ám idegenekkel alig mutatják ezeket a jegyeket. Lehetnek 
köztük jó intellektusúak, jól teljesítőek is. Az alapvető különbség a többi maga-
tartászavarhoz képest, hogy törvénybe ütköző és mások emberi jogait sértő cse-
lekedetek nem észlelhetők (pl. lopás, destrukció).
Nehéz kezelni az ezzel a zavarral küzdő gyermekeket, leginkább egy olyan 
kulcsszemély keresése vezet eredményre, akivel ki tudnak építeni működőképes 
keretek között zajló kapcsolatot. Nem jó előrejelzés ez a magatartászavar, leg-
többször felnőttkorig folytatódik a problémás viselkedés.
pszichopátiás személyiségfejlődés okozta magatartásproblémák
Már Ranschburg is beszél arról, hogy egész korai életkorban észrevehető, hogy 
ki rendelkezik pszichopátiás személyiségjegyekkel, amit felnőttkorig nem diag-
nosztizálhatunk, azonban a fejlődés folyamatában jól körülhatárolható jelzései 
vannak. Klasszikusan három egymással összetartozó jellemzővel ragadják meg 
ezen ember jellemzőit. Először is a pszichopata nem szeret, ami azt jelenti, hogy 
nem képes különbséget tenni az emberek között érzelmi minősítés szempontjá-
ból, nem értékeli azt sem, ha szeretik őt, illetve ő sem tud szeretetet adni. Ezek a 
gyermekek nem tudnak különbséget tenni a kapcsolatok mélysége között, nem 
tudnak többletenergiát fektetni néhány emberbe, illetve a másik miatt lemon-
dani szükségleteikről. Az a gyermek, aki mindenki figyelmét szeretné kivívni, 
nagyon hasonló ahhoz, akit senki sem érdekel, mert nem tud szubjektív különb-
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séget tenni, szeretni embereket, mindenki ugyanannyira fontos és nem fontos. 
A másik jellemző, hogy a pszichopátiás személyiség nem tanul a tapasztalatai-
ból, ami arra utal, hogy újra és újra elköveti ugyanazokat a hibákat, és érzéketlen 
a büntetésre, a negatív visszajelzésre, amit sorozatosan kaphat. A harmadik jel-
lemző a bűntudat hiánya; nem mutat valódi megbánást és jóvátételi igényt, mi-
után ártott valakinek. Ami talán szembetűnőbb, ezek a gyermekek nem vállalják 
a felelősséget a tetteikért, mindig másokat vagy a körülményeket okolják, az ön-
maguk felelősségével képtelenek szembesülni. Letagadják a cselekedeteiket 
akkor is, ha mások vagy a tanár látta, és ők is tisztában vannak ezzel a ténnyel 
(Ranschburg 2008).
A belső tényezők okozta magatartási zavaroknál részletesen szóltunk erről a 
típusról, a következőkben a hozzájuk való viszonyulás módjaira hívjuk fel a fi-
gyelmet. Ezek a gyermekek és serdülők alacsony bűntudatot, kevés megbánást 
mutatnak, empátiás készségük igen alacsony. Az érzéseket, főleg a másokét, ma-
nipulációs céllal használják. Érzéketlenek mások szomorúságára, félelmére, 
nem veszik észre ezeket a jelzéseket. Korán megjelenik náluk a hazudozás, lopás, 
kisebb bűntények, rongálás, kegyetlenkedés, durva verekedés stb. Az irányítá-
sukban ne az érzelmekre alapozzunk, hanem jól kidolgozott elvárásrendszerrel, 
átlátható, tiszta kapcsolati határokkal lehet őket kordában tartani. Jutalomorien-
tált beállítódásuk miatt a rendszer biztosítson a megfelelő viselkedésért megerő-
sítőket, illetve ezek megvonását, amennyiben erre szükség van. Irányítsuk a fi-
gyelmüket a sértett fél érzéseire, amit azzal serkenthetünk, ha szorgalmazzuk, 
hogy nézzen a másik szemébe és arcára, mivel ezek a területek hordozzák a leg-
több érzelmet. Ezzel kissé érzékenyebbé tehetjük őket. Velük érdemes célkitű-
zésként a konfliktusmentesebb egymás mellett élést megfogalmazni, amiben bi-
zonyos szabályokat be kell tartaniuk; cserébe ők is kapnak számukra értékes 
jutalmakat, amelyek értéke motiválja őket annyira, hogy az alapvető elvárások-
nak megfelelnek.
visszahúzódó, regresszív magatartásproblémák
A nevelők kevésbé foglalkoznak a visszahúzódó viselkedéssel, illetve ennek hát-
terében levő személyiségvonásokkal. Mivel a csendes, félénk magatartás az okta-
tási célok megvalósítását nem fenyegeti, a pedagógus számára gyakran észrevét-
len marad. Míg a hagyományos tanulói szerep iránti elvárást az agresszív 
viselkedés mindig megsérti, a visszahúzódó többnyire nem ellentétes vele. Pedig 
ezek a gyermekek is komoly gondoktól szenvedhetnek. S mivel hosszú ideig nem 
tűnnek fel, a segítségnyújtás késése súlyosbíthatja helyzetüket.
A két tünetcsoport, az agresszív és a visszahúzódó, regresszív megnyilvánu-
lás, a pedagógusok véleményében eltérő minősítést kap, mint egyéb szakembe-
113
II. Az iskolában megjelenő magatartási zavarok
reknél. Hazai vizsgálat (Kósáné Ormai 1981) alapján megállapíthatjuk, hogy a 
pedagógusok és a pszichológusok véleménye szignifikánsan eltér egymástól az 
agresszív, a regresszív, valamint az instabilitásra és a patológiás jelenségekre 
utaló tünetek megítélésében. Nem tapasztalhatunk különbséget a passzivitás, az 
apátiás megnyilvánulások és az antiszocialitás értékelésében. A pszichológusok 
rangsorai inkább azt részesítették előnyben, hogy mit jelent az adott megnyilvá-
nulás a gyermek egész pszichikus állapota és fejlődése szempontjából.
Regresszív jegy lehet sok olyan megnyilvánulás, amelyet a fejlődésben már 
egyértelműen meghaladott a gyermek, és most visszatér. Síróssá válik, hallgatag 
lesz, passzív, túlérzékeny, csökken az önbizalma, elvonul, zárkózottá válik, élet-
korához nem illő viselkedések jelennek meg, fiatalabb gyermekekre emlékeztető 
magatartást mutat. Ezek a viselkedésesjegyek szakember segítségét igénylik, a 
gyermek pszichés viselkedése támogatásra szorul.
akut vagy krónikus érzelmi megterhelések hatására kialakuló  
magatartásproblémák
Akut érzelmi megterhelés egy nem hétköznapi stressz esetén hirtelen, rövid idő 
leforgása alatti megjelenése a gyermek életében, például közeli hozzátartozó ha-
lála, baleset, súlyos betegség, válás. A gyermekek ilyen hatásokra átmenetileg 
mutathatnak magatartásproblémákat.
Krónikus, hosszú ideig fennálló érzelmi igénybevétel szintén kialakíthat, ál-
landósíthat magatartásproblémákat. Az akut életesemények nem megfelelő fel-
dolgozás után krónikussá válhatnak, illetve élhet olyan kapcsolati, szociális mi-
liőben a gyermek, hogy az érzelmi problémával való megküzdés sikertelensége 
magatartási tüneteket ölt. Például tartós megterhelést okozhat egy elhúzódó 
válás, állandó családi viták, a szülő diszfunkcionális működése, testi és érzelmi 
elhanyagolás.
A szakirodalom is elkülöníti a „kevert magatartási és emocionális zavaro-
kat” és a „depressziós magatartászavart”, amelyek elnevezésükben is jelzik, 
hogy érzelmi probléma és magatartászavar együttesen is előfordulhat. „Kevert 
magatartási és emocionális zavar” esetében az agresszív, disszociális magatartás 
depresszióval, vagy egyéb hangulatzavarral, szorongással, vagy más gyermek-
kori emocionális zavarral társul. A „depressziós magatartászavar” azonosításá-
hoz kifejezett, előtérben lévő depressziós tünetek szükségesek, mint az öröm és 
érdeklődés elvesztése, boldogtalanság érzése, régebben örömöt nyújtó tevékeny-
ségekkel való felhagyás, bűntudat, önvád, reménytelenségérzés, az alvási szoká-
sok, étvágy, súly területén nagyfokú változások (BNO-10; DSM-IV).
Ennél a problémánál feltétlenül szükséges szakemberhez juttatni a gyerme-
ket. Fontos azonban az iskolában is a támasznyújtás, lehetőség biztosítása a ne-
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hézség megosztására. Legtöbbször a kisebb gyermekek nem verbálisan, hanem 
játék formájában jelenítik meg érzelmi problémáikat. Az már a haladás jele, ha 
a konfliktusát, gondját a játékában megjeleníti, ez a gyermek feldolgozásmód-
jához tartozik. Általában addig ismételgeti a konfliktust a játékaiban, amíg az 
foglalkoztatja, és miután megküzdött vele, eltűnik ez a tartalom. Tehát amit 
ilyen esetben az oktatási intézmény tehet: a társas támasz biztosítása, empátiás 
hozzáállás és nyitott attitűd, amivel azt érezteti a környezet, hogy ha szükséges, 
megoszthatják velük a gyermekek a problémáikat.
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mellékleT
Popper P.–Hegedűs T. A.–Feuer M.–Lajti R.–Glauber A.: A deviáns veszélyez-
tetettség prognosztikai skálája (módosított), Illyés Sándor (szerk.): 1988. Ve-
szélyeztetettség és iskola. Tankönyvkiadó, Budapest c. tanulmánygyűjtemény 
megfelelő fejezetének felhasználásával a skála tartalmának és pontértékeinek 
módosítását végezte Szitó Imre (Katona–Szitó 1991).
Nyp = nyerspont. Ebbe az oszlopba beírjuk a súlypontértéket, ha a gyermek 
családi hátterében vagy viselkedésében az adott jellemző létezik
I. háttérfaktorok Súly Nyp
1. Családi háttér
Alacsony iskolázottság (nincs szakképesítés 
szakmunkásképzőben sem)
1
Átlag alatti lakáskörülmények 2
Átlag alatti jövedelem 3
Ideg-, elmebetegség a családban 3
Munkanélküliség valamelyik családtagnál 4




Veszekedések, a válást tervezik 3
Egyik szülő meghalt 4
Egyedülálló szülő változó partnerekkel 4
Egyik szülő börtönben 5
3. A család érzelmi atmoszférája
Túl védő, túl féltő 1
Nyílt konfliktusok 2
Rejtett konfliktusok (érzelmek elnyomása) 3
Indulatkitörés, majd kedvesség váltakozása 3
Rideg, kedvességet nem nyilvánítanak 4
Érzelmileg széteső 5
4. Bánásmód – nevelés
Túl követelő, alaptalan magas mércék 1
Érzelmileg zsaroló (bűntudatot kelt, szeretetét megvonja) 2
Túl engedékeny, nem követel, kényeztet 3
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I. háttérfaktorok Súly Nyp
Kiszámíthatatlanul szigorú vagy engedékeny 3
Elhanyagoló 4
Brutális fizikai bántalmazás 5
5. Betegségek a családban
A szülő fekvőbeteg (hónapokig) 4
Alkoholista 5
I. Háttérfaktorok összege
II. közvetlen faktorok Súly Nyp
1. Iskolai magatartás, teljesítmény
Őszintétlen 1
Évismétlő, túlkoros 2
Tanórán rendbontó, ellenszegülő 3
Hiperaktív 3
Fizikailag agresszív 4
Verbálisan agresszív (trágár, fenyeget, ugrat) 4
Rendszeresen igazolatlanul hiányzik 5
2. Viselkedése a kortárscsoportban
Áldozat, bűnbak 1
Bohóckodó, feltűnést kereső 2
Magányos, peremhelyzetű 3
Szabályok ellen lázadó csoport tagja 4
Szabályok ellen lázadó csoport vezetője 5
3. Szokások
Akciófilmek rendszeres nézése 1
Akciójátékok rendszeres játszása médián 2
Lázadó együttesek, depresszív zenék rajongója 2
Elhanyagolt, gondozatlan 3
Szabadidőben rendszeresen unatkozik 4
Szexfilmek gyakori nézése 4
Felnőttviselkedés utánzása (dohányzás, kávé, alkohol) 5
II. Közvetlen faktorok összege
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III. megfigyelhető személyiségvonások Súly Nyp
1. Értékek, ideálok
Legfontosabb érték, hogy gazdag legyen 6
Agresszív akcióhősök követése, „macsó” stílus 8
Inkább rövid életet élni, de azt örömökben 8
Mindenáron kitűnni, híresnek lenni, szabálysértés árán is 9
Túlhajtott függetlenségigény (Senkinek semmivel nem





Impulzív reakciók (meggondolatlan, kiszámíthatatlan
cselekedetek)
8
Gyerekes befolyásolhatóság, sodródás 9
Csoporthatásra vandalizmus, brutalitás 10
III. Megfigyelhető személyiségvonások összege
Iv. predeviáns tünetek Súly Nyp
Értékek, ideálok




Alkalomszerű kisebb lopások üzletben, iskolában 12
Fenyegetőzés öngyilkossággal 12
Szexuális kapcsolat 14 éves kor előtt 12
Kortárs kényszerítése hetero- vagy homoszexuális 
kapcsolatra
14
Aluljárókban, tereken, bevásárlóközpontokban lődörgés 16
Kapcsolat galeritagokkal 18
Ismétlődő csavargás éjszakai kimaradással 20
IV. Predeviáns tünetek összege
Kiszámítás
A Háttérfaktorok és a Közvetlen faktorok (I. és II.) esetében minden faktorcso-
portnál, 
ha csak egy faktor szerepel = nyerspontérték
ha két faktor szerepel = nyerspont + 5 pont
három vagy több faktor esetén = nyerspont + 15 pont
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Az ily módon összesített pontérték az alappontérték (A).
Amennyiben a predeviáns tünetek nincsenek bejelölve, akkor az alappontér-
ték egyben a végleges pontérték.
A végleges pontérték kiszámítása predeviáns tünetek esetén:
predeviáns tünetek pontértéke (p) végleges pontérték kiszámítása (v)
1–36 V = A + P
37–75 V = 1,3 * (A + P)
76–99 V = 1,5 * (A + P)
100 –tól V = 1,8 * (A + P)
Prognózis:
végleges pontérték prognózis (jóslás)
I. 15– 60 Iskolai beavatkozást igénylő
veszélyeztetettség
II. 61–150 Szakvizsgálat indokolt
III. 151–230 Deviáns tendenciák
IV. 231–390 Deviáns veszélyeztetettség
V. 391– Súlyos deviáns
veszélyeztetettség
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1. az IsmereTekhez való egyenlő hozzáférés
Kutatások támasztják alá, hogy a tudásban és szocializáltságban heterogén tanu-
lói csoport számára szervezett csoportmunka elősegíti a tanulók ismeretelsajátí-
tását. Sharan (1992) és Slavin (1990) úgy vélik, hogy a tanulói sokszínűség előnyt 
jelent mind az új információk könnyebb befogadásában, mind a szociális visel-
kedés pozitív irányba történő elmozdításában. Ezzel az állítással azonban töb-
ben nem értenek egyet. Kételkedésük alapja arra a kérdésre a válaszkeresés, 
hogy a tudásban és szocializáltságban heterogén tanulói csoportban miként biz-
tosított a tudáshoz és a tananyaghoz való egyenlő hozzáférés minden tanuló 
számára. Kérdésként merül fel az is, hogyan lehet azonos időben eredményesen 
megszervezni a felzárkóztatást és a tehetséggondozást. 
A kérdések megválaszolásához tisztázni kell, hogy mit jelent a tananyaghoz 
való egyenlő hozzáférés, a méltányosság az osztályteremben, és ez miért szüksé-
ges az egyén és a társadalom számára egyaránt. 
Először nézzük meg azt, hogy melyek az osztályteremben fellelhető méltá-
nyosság jegyei! Az egyik jele annak, hogy a tanulók számára biztosított, a tan-
anyaghoz való egyenlő hozzáférés az, hogy minden gyermek számára megfelelő 
színvonalú, minőségi oktatást nyújtunk, amihez a tanulóknak kihívást jelentő, 
motiváló feladatok állnak rendelkezésre. Fontos továbbá, hogy az osztálytársak 
között egyenlő státusból történő kommunikáció jöjjön létre (Lotan 2006). Ezek 
a követelmények azonban csak abban az esetben valósulnak meg, ha az osztály-
ban a tanulók, miközben a feladatokon dolgoznak, egymást hozzáértőnek, kom-
petensnek, egyenlő társnak tekintik. Az ilyen munkaszervezés esetén a tanulók-
nak lehetőségük van életszerű problémákon dolgozni, kérdéseket képesek és 
tudnak megfogalmazni a tananyaggal kapcsolatban, és gondolatokat ébresztő, 
érdekes dolgokról beszélnek. A cél, hogy mindezt egymás teljesítményét elis-
merve tegyék (Caro-Bruce és mtsai 2007).
Sokszor keverjük össze a méltányosságot a gyermekek közötti barátsággal. 
Ha a csoportban dolgozó tanulókat figyeljük, gyakran látjuk, hogy a gyermekek 
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barátságosak egymással, beceneveket használnak, szívesen beszélgetnek az őket 
éppen érdeklő dolgokról, de ez nem feltétlen jelent egyenlő státusból történő 
kommunikációt, és nem jelenti szükségszerűen azt sem, hogy minden gyermek 
egymást kompetensnek tartja a feladatok megoldásában. Azt sem gondolják fel-
tétlen egymásról, hogy mindnyájuk képes építő gondolatokkal hozzájárulni a 
feladatok sikeres teljesítéséhez. 
A Komplex Instrukciós Program, amely a Hejőkeresztúri Modell legfonto-
sabb pedagógiai módszere, egy olyan speciális kooperatív1 tanítási eljárás, 
módszer, amely lehetővé teszi a tanárok számára a magas szintű csoportmunka 
szervezését olyan osztályokban, ahol a tanulók közötti tudásbeli különbség és 
kifejezőkészség tág határok között mozog. A program célja minden gyermek 
tudásszintjének emelése, és sikerélményhez juttatása az osztálymunka során. 
a témához kapcsolódó fogalmak
hierarchia
Poitou (1980) egy csoporton belül hierarchiának2 nevezi a szociális pozícióknak 
egy vagy több kritériumon alapuló rangsorát, amelyet nagyban befolyásol a tár-
sadalmi osztályhoz tartozás. A hierarchia egyének vagy alcsoportok által birto-
kolt pozíciókra, különböző szintekre bontható, amely szinteket általában verti-
kálisan képzeljük el, és ahol a hierarchia alján elhelyezkedők hátrányban vannak 
a hierarchia magasabb fokán lévőkkel szemben. 
Liskó Ilona (2002) szerint az iskolai osztályon belül leszakadók, a hierarchi-
kus rangsor alján elhelyezkedők csoportját általában a társadalmi ranglétra leg-
alsó fokán elhelyezkedő szülők gyermekei alkotják, akik gyakran találják szembe 
magukat diszkriminációval az osztályon belül, és akik azért is tekinthetők hátrá-
nyos helyzetűeknek, mert „nem áll mögöttük érdekérvényesítésre, vagy az isko-
lai szolgáltatások kiegészítésére, illetve kompenzálására képes család”.
A hierarchia kialakulásában több szempont érvényesülhet, ilyenek a hata-
lom, a státus vagy a presztízs, de a rangsorban elfoglalt helyet befolyásolhatja a 
tanulmányi eredmény is. A tanulás elsősorban nem a tanulmányi eredmény 
révén hat a személyes kapcsolatokra, hanem azáltal, hogy a tanulók személyisé-
1 Falus	Iván	(2003) kooperatív tanítás alatt azt a munkaszervezési módot érti, amely „a tanulók 
(4–6 fős) kis csoportokban végzett tevékenységén alapul, és amely munkaformának az ismeretek 
és az intellektuális készségek fejlesztésén túl kiemelt jelentősége van a szociális készségek, együtt-
működési képességek kialakításában”.
2 A Magyar értelmező kéziszótár alapján a hierarchia megszabott alá- és fölérendeltségi 
viszony, illetve ilyen viszonyok valamilyen rendszere.
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gének egyes vonásai meghatározott helyet vívnak ki számukra a csoporton belül. 
A csoporton belüli magasabb pozíciót általában a jó tanulók töltik be, vagyis a 
kedveltebb tanulók általában jobb tanulmányi eredménnyel rendelkeznek. Tehát 
a tanulmányi eredmény emelésével a státus emelkedésére lehet számítani egy 
adott csoporton belül. Perrow (1967) szerint a tanulmányi eredmény olyan mér-
tékben hat a státusra, amilyen mértékben a társadalmilag elismert személyiség-
vonások mellett a személyiség tevékeny, közösségi beállítódását is tükrözi. Ő is 
úgy véli, hogy összefüggés mutatható ki a gyermek családjának a társadalmi hie-
rarchiában elfoglalt helye és a gyermek iskolai teljesítménye között.
A nemzetiségi, etnikai hovatartozás szintén befolyásolja a hierarchiában el-
foglalt helyet. Forray R. Katalin (2000) szerint a nemzetiségi oktatási felfogás az 
érintett népcsoportot az iskolázásban kollektív joggal ruházza fel, amellyel olyan 
hierarchiát rögzít, amelyben elsőbbsége a többségi nemzetnek van.
A közösség strukturált, hierarchizált szervezet, amelyben az egyének megha-
tározott szerepet töltenek be. A szerepek kijelölik az egyén helyét, státusát a kö-
zösségen belül, amellyel bizonyos közösségi elvárások, normák járnak együtt.
státus
A státust3 nagyon általánosan, mint egy bármilyen (formális vagy informális) 
hierarchiában betöltött, adott pozíció értékét definiáljuk. Reményi (1997) sze-
rint a státusok mindig diádikusan, egy másik személy viszonylatában értelmez-
hetők, vagyis Ego mindig Alterhez hasonlítja magát. Egy informális hierarchiát, 
amely szervezeteken belül és kívül is megtalálható, a szinte végtelen számú em-
beri jellemző, dimenzió, attribútum közül egy definiál. A közösség értékrend-
szere dönti el ezen attribútumok egymáshoz viszonyított fontossági sorrendjét, 
mégpedig úgy, hogy ezen attribútumokhoz a közösség tagjai (bár nem azonos 
beleszólással) valamilyen értéket rendelnek. Például a gazdagság, az egészség, a 
tudás, a testi felépítés vagy erő, az ízlés, a szakértelem, a „kapcsolatok”, a tekin-
tély, vagy akár egy vallási, etnikai vagy hivatásbeli csoporthoz való tartozás mind 
definiál egy-egy informális hierarchiát.
Mérei Ferenc (2001) úgy véli, hogy az egyén beleszületik a társadalomba, 
ezen belül a családba, valamelyik társadalmi rétegbe, amely megjelöli induló 
státusát az életben. Azt is gondolja azonban, hogy a társadalomba való belépés 
az egyén életének későbbi „fordulataiban” is bekövetkezik, például iskolába jár, 
munkahelyet választ, vagy valamilyen szervezetnek a tagjává válik. Rámutat to-
3 A státus fogalom a Magyar értelmező kéziszótár szerint állapotot, helyzetet jelent, 
amely a személyek közötti alá- és fölérendeltség kifejezője. 
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vábbá arra a fontos jellemzőre, hogy az egyén nemcsak részesévé, passzív befo-
gadójává, hanem formálójává is válik környezetének. 
A státus egy sorrendben elfoglalt hely, a társadalom olyan elfogadott rétegző-
dése, amelyben mindenki érzi, hogy jobb a magasabb, mint az alacsonyabb ran-
got elérni. Azok a tanulók, akik a közösségből társadalmi okok miatt kirekesz-
tődnek, vagy azok, akiknél tanulásukban lemaradás tapasztalható, gyakran 
vonakodnak részt venni a közös munkában, emiatt azonban kevesebbet tanul-
nak, mint azok, akik aktívabbak. Ha az osztálymunka során a tanulók nem 
egyenlő mértékben vesznek részt a munkában, a tanulásban történő előrehala-
dás egyenlőtlen lesz. Az osztályrangsor élén elhelyezkedő tanulók nagyobb be-
folyást gyakorolnak a csoport döntéshozatalára, gyakrabban kérik őket segítség-
adásra, és több alkalom jut véleményük kifejtésére, mint a rangsor alján 
elhelyezkedőknek, akiknek véleményét általában figyelmen kívül hagyják, mely 
megnyilvánulás a státusprobléma jelensége (Cohen 1994).
Úgy véljük, hogy a gyermeknek az osztálytermi rangsorban elfoglalt helye 
elsősorban az iskolai teljesítmény (tanulmányi munka, sportteljesítmény, zenei 
tehetség stb.) alapján alakul ki, amelyet az adott társadalmi réteghez való tarto-
zás, társadalmi státus (a hátrányos helyzet esetleges kiváltója) befolyásol. 
a képességek sokfélesége
Az osztálytermekben, különösen az általános iskolákban, az olvasás- és írástu-
dás komoly státushelyzetet eldöntő tulajdonságok. Ha egy osztályban arra kér-
jük a gyermekeket, hogy állítsanak fel egy rangsort maguk között, nagy valószí-
nűséggel e két területen szerzett jártasság szerint sorolják be egymást és 
magukat. Viszont mi történik akkor, ha a feladat nemcsak az olvasás- és az írás-
tudáshoz kötődik, hanem más képességek felhasználását kívánja, például raj-
zolni, kertet építeni vagy hasábokból épületmakettet kell készíteni? A tapaszta-
lat azt mutatja, hogy a gyermekek hajlamosak azt gondolni, hogy azért, mert 
valaki jól olvas, bizonyosan jól fog festeni vagy gyurmából házat építeni. De ez 
nem így van. 
A pedagógus feladata a gyermekek figyelmének ráirányítása arra, hogy bizo-
nyos feladatok az olvasáson és íráson kívül más kompetenciák, ismeretek, intel-
ligenciák felhasználását is igénylik, így használják bátran azokat. Olyan feladato-
kat kell kijelölni számukra, amelyeknek a sikeres megoldásához a többféle 
képesség felhasználása mellett építő vitába kell bocsátkozniuk, és a vita eredmé-
nyeként valamiféle produktumot kell létrehozniuk. Kívánalom továbbá, hogy 
ezt a közös munkát értőn tudják bemutatni, elmagyarázni az osztály többi tagjá-
nak. A komplex feladatok megkövetelik, hogy egy tanuló – általában a „legjobb” 
(talán a legszorgalmasabb) – ne tudja a rendelkezésre álló időben egyedül teljesí-
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teni azt, azaz szüksége legyen társai, a csoport minden tagjának a segítségére, 
szakértelmére és tehetségére. A sokféle képességek felhasználásának lehetősége 
így teremthet újabb státushelyzetet az egyén, akár az alulteljesítő, tehetséges 
gyermek számára.
Nincs olyan ember, aki mindenhez ért, mindent sikeresen hajt végre, min-
denben tehetséges. Az iskolákban viszont gyakran találkozunk olyan gyerme-
kekkel, akiket minden területen, minden tantárgyból kiválónak tartanak, akik 
minden feladat megoldásában kitűnnek. Ez számunkra, pedagógusoknak azt a 
problémát veti fel, hogy az iskolai feladatok egy szűk tanulói rétegnek szólnak, 
vagyis ennek a legtöbbször szorgalmas tanulókból álló, jó szülői háttérrel ren-
delkező csoportnak a tagjai azok, akik az iskola szegényes képességigénye sze-
rint jól tudnak teljesíteni. Az üzenet viszont ebből számunkra az, hogy a felada-
tok meglehetősen egyoldalúak, a gyermekeknek nincs lehetőségük más irányú 
képességeik, tehetségük megmutatására. Ennek kiküszöbölésére a pedagógus 
felelőssége olyan feladatok összeállítása, amelyek lehetővé teszik a gyermekek 
sokoldalú képességének, tehetségének a bemutatását, felhasználását.
Howard Gardner 2003-ban megalkotta a többszörös intelligencia elméletét. 
Munkájának legfontosabb gondolata számunkra az, hogy az intelligencia nem 
egységes értelmi képesség. Az alapötlet, amely a többszörös intelligencia-mo-
dellje mögött áll, az, hogy az emberek többfajta, különböző típusú intelligenciá-
val rendelkeznek, és ezek közül egyik vagy másik sokkal magasabb szinten van, 
mint a többi. Gondolatai arra irányítják rá a figyelmet, hogy a tanulók eltérő ké-
pességekkel, erősséggel, tehetségekkel rendelkeznek, amelyek nemcsak az isko-
lában tanulhatók, hanem azon kívül is. Éppen ezért a gyermekek sok olyan ké-
pességgel, tudással, fel nem ismert tehetséggel érkeznek az iskolába, amelynek 
megmutatására nem adunk lehetőséget, amelyeket nem használunk ki, nem ko-
vácsolunk előnyt belőle sem a gyermek, sem a társadalom számára. Ez a felisme-
rés különösen fontos a magatartásproblémával küzdő tehetséges gyermekek 
esetében.
a pedagógus szerepe a tanulói heterogenitás kezelésében
A gyermekek nagyon sokféle ismerettel, tudással, képességgel rendelkeznek, 
amelyet a pedagógus figyelembe vehet, amelyre építhet, és amely mozgósításán 
keresztül megmutathatja tanulói csoportja számára, hogy milyen sokoldalúak, 
milyen sok mindenhez értenek a tanítványai. Amikor a gyermekek többféle 
intelligenciát, képességet igénylő feladatokon dolgoznak, a pedagógus dolga fel-
hívni az osztály figyelmét a jól teljesítőkre, dicsérni az elvégzett munkát, különö-
sen azokét, akik a „hagyományos” iskolai követelmények szerint nem teljesíte-
nek jól. A tanár elismerésével, dicséretével megváltoztathatja a tanulóknak az 
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egymásról kialakított véleményét, az egymással szembeni elvárásukat. Az elvá-
rások megváltoztatásának az eredményeképpen egy új feladatmegoldási hely-
zetben azok, akik az iskola szűk elvárási mezsgyéje szerint nem teljesítenek jól, 
vélhetően nem mondják majd automatikusan azt, hogy nem kompetensek a 
feladatok megoldásában, úgy gondolva, hogy a többiek, akik az iskola hagyo-
mányos követelményei szerint mindig jó eredményeket érnek el, úgyis jobban 
teljesítenek náluk. Ők is részt fognak venni a munkában, hozzáértőnek, kompe-
tensnek fogják tartani magukat. Ez különösen fontos a szociokulturálisan hátrá-
nyos családok gyermekei számára.
Általános jelenség, hogy a pedagógusok mindig a „legjobb tanulókat”, a min-
denben a legjobbakat keresik, emelik ki és értékelik pozitívan. A Hejőkeresztúri 
Modell a képességek sokféleségének a felkutatásáról, a különböző tehetségek 
megmutatásáról szól, miközben erősen épít az olvasás- és írástudásra is. A több-
féle képesség előhívására a pedagógusok motiváló, építő vitára, intenzív kom-
munikációra sarkalló feladatokat adnak a tanulóknak, teret engedve tehetségük 
megmutatására, kibontakoztatására, amelyeknek eredményeként a tudás méré-
sekor jól teljesítenek.
Egy méltányosságot felmutató osztályteremben minden gyermeknek lehető-
sége nyílik a minőségi oktatásban való részvételre. A gyermekek hozzászoknak 
ahhoz, hogy a feladatokon keresztül megmutathatják tudásukat, a feladathoz 
való hozzáértésüket és tehetségüket. A hozzáértés a többféle képesség felhaszná-
lásán keresztül megtanulható. Ha erre nem nyújtunk alkalmat, akkor a hagyo-
mányos feladatok, a jelenlegi iskolai gyakorlatnak megfelelően, csak a tanulók 
egy szűk rétegének adnak lehetőséget arra, hogy képességeiket megfelelően ki-
bontakoztathassák. Mi történik az alulteljesítő, a tanulási és magatartási zavarral 
küzdő tehetségekkel? Mérések támasztják alá, hogy a mai iskolai követelmények 
csak a gyermekek körülbelül 60%-ának teszik lehetővé, hogy megfelelő szinten 
teljesítsenek (Bauman és mtsai 2005). A Hejőkeresztúri Modell komplex inst-
rukciós programja azonban lehetővé teszi, hogy minden gyermek sikerélmény-
hez jusson, és jó teljesítményt mutasson fel iskolai munkája során. 
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2. a komplex InsTrukcIós program BemuTaTása
A Komplex Instrukciós Program olyan heterogén tanulói összetételt feltételező 
oktatási eljárás, amely eredményesen alkalmazható minden tanuló iskolai sike-
rességének megalapozásához. A speciális kooperatív ismeretelsajátítási program 
jellemzője, hogy alkalmazása során a nevelés és oktatás kognitív, morális és af-
fektív komponenseit egyformán fontosnak tartja, vagyis a tudományos-intellek-
tuális, társadalmi-állampolgári és a személyiségfejlesztésre irányuló célok közül 
egyiket sem helyezi előbbre a többinél. A módszer komplexitása a tanulók sze-
mélyiségének fejlesztéséhez szükséges tevékenységek együttes alkalmazását je-
lenti.
A Komplex Instrukciós Program alkalmazása egyrészt segíti a hátrányos 
helyzetű, tanulásban lemaradt tanulók felzárkóztatását, másrészt a csoportfog-
lalkozások alatt a heterogén összetételű osztályokban a speciális instrukciós eljá-
rás alkalmazásán keresztül lehetőség nyílik a tanulóknak az együttműködési 
szabályokra történő felkészítésére, a felszín alatt megbúvó tehetségek kibonta-
koztatására a sokféle, eltérő képességet megmozgató tananyag alkalmazásán ke-
resztül. A feladatok alkalmat adnak a tanulóknak, hogy eltérő képességeikkel 
vagy eltérő problémamegoldó stratégiájukkal hozzájáruljanak a sikeres problé-
mamegoldáshoz, amely lehetőségek továbbfejlesztik a tanulók erősségeit, mi-
közben újakra is szert tesznek. A feladatok összetettsége teret ad minden tanuló-
nak a feladatokhoz való hozzáféréshez és intellektuális kompetenciájának 
felvillantására, amelyen keresztül a különböző szociális háttérrel, tudással ren-
delkező gyermekeknek is alkalma nyílik a feladatok sikeres véghezvitelére, a 
csoportmunka megoldására. 
A speciális munkaszervezés lehetőséget ad a pedagógusnak arra, hogy a fel-
adatok megfelelő végrehajtása érdekében megtanítsa a gyermekeket a csoporton 
belüli együttműködési szabályokra, a meghatározott szerepek elsajátítására, 
mivel a tanárnak az óra során alkalma nyílik a csoport egésze és a csoporttagok 
egyedi munkájának követésére. Ebben a speciális csoportmunka-szervezésben a 
tanár célja az, hogy minden diáknak megadja a lehetőséget a munkában való 
egyenrangú munkavégzésre, és tudatosítsa, hogy mindenkinek van olyan ké-
pessége, amely alkalmassá teszi a feladatok megoldásában való sikeres közre-
működésre. Ahhoz, hogy minden tanuló számára biztosított legyen a tanulás-
ban történő előrehaladás, a tanárnak meg kell tanulnia a diákok között meglévő 
különbségek kezelését. 
A módszer egyik fontos célja a tanár szakmai hozzáértésének fejlesztése a 
csoportmunka-szervezés során. Míg a hagyományos csoportmunka során a 
tanár hajlamos a direkt beavatkozásra, irányításra, addig ennél az oktatási mód-
szernél a beavatkozás szükségtelen. A tanulók csak végső esetben fordulnak se-
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gítségért a tanárhoz, hisz a betartandó szabályok alapján lehetőségük nyílik a 
feladatok egymás közötti megbeszélésére. A csoportban a tanulók különböző 
szerepeket töltenek be. Van olyan felelős, akinek az a faladata, hogy segítséget 
kérjen a tanártól, és e tanuló magyarázata segítségével jusson a csoport előbbre 
a feladat megoldásában, miközben nyelvi kifejezőkészségük, a kommunikációs 
készségük javul.
A módszer alkalmazása közben a program alapelveinek betartására fokozot-
tan ügyelni kell. A módszer elvei között szerepel a differenciált, nem rutinszerű 
feladatok alkalmazása, amely minden esetben nyitott végű, több megoldást 
kínáló, sokféle, eltérő képességek mozgósítására alkalmas feladatot jelent. 
A felelősség megosztásának elve magában foglalja az egyén felelősségét a saját és 
a csoport teljesítményéért, és a csoport felelősségét az egyén teljesítményéért. 
A csoportfeladat igényli az egymásrautaltság kialakítását és a csoporttagok köl-
csönös támogatását, mert amennyiben egy tanuló egyedül is képes lenne a fel-
adat elvégzésére, elvesztené ösztönző szerepét a csoportmunkára. Abban az 
esetben, ha a feladat sokrétű, színes, nyitott végű, sokféle képességet mozgósít, 
ha az idő korlátozott, ha a tanár a csoportmunka fontosságát meg tudja terem-
teni, akkor a feladat sikeres végrehajtása biztosított.
A továbbiakban példákkal alátámasztva mutatjuk be, hogyan épül fel és való-
sul meg a heterogén tanulói csoport kezelésére alkalmas komplex instrukciós 
tanóra.
Tehetséggondozás a komplex Instrukciós programmal –  
a tanítási óra
Gondolatainkat azzal indítjuk, hogy felhívjuk a figyelmet arra, hogy a csoport-
munkán alapuló komplex instrukció nem lehet kizárólagos módszer az isme-
retelsajátítás folyamatában. A módszer alkalmazása mellett továbbra is létjogo-
sultsága van a hagyományos értelemben vett csoportmunkának, a frontális 
osztálytanításnak, a párban és egyénileg végzett munkának. Kutatásaink szerint 
(K. Nagy 2006) a Komplex Instrukciós Programot (KIP) a tanítási órák 15–20%-
ában, vagyis körülbelül minden ötödik-hatodik órában érdemes alkalmazni. 
Ez a gyakoriság megfelelő pozitív hatást fejt ki a szocializáltságban és tudásban 
heterogén tanulói csoporton belül a gyermekek viselkedésére, a tanulók közötti 
státushelyzet rendeződésére és a sikeres ismeretelsajátításra. Küzdjünk az alul-
teljesítő gyermekekért! Ne sajnáljunk tőlük minden ötödik-hatodik órát! Külö-
nösen azért nem, mert minden gyermek épülését szolgálja. A 20%-nyi KIP-es 
óraszervezés lehetővé teszi, hogy az addig az ismeretek iránt nem érdeklődő ta-
nuló a „maradék” 80% tanítási órán képességeinek megfelelően teljesítsen, hi-
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szen lépést tud tartani a tananyaggal, és a csoportmunka során megszerzett tu-
dását használni, kamatoztatni tudja.
a tanítási óra témájának a megjelölése, a  „nagy gondolat”
A 45 perces KIP-es tanítási óra a tantervhez és a hozzá kapcsolódó tanmenet 
órabeosztásának megfelelő, azonos tananyagcímet megjelölő egység. Az óra-
tervben (1. melléklet) a tananyag címe mellett egy, a tanulók figyelmét felhívó 
gondolat is található, amely segítségével, annak értelmezésével akár a tanórára 
történő ráhangolás is megtörténhet. A figyelemfelhívó gondolat mozgósítja a 
képzeletet, motivál, cselekvésre késztet. A megkülönböztetett figyelmet igénylő 




Magyar nyelvtan – 3. osztály
A tanmenet szerinti tananyag: Az -ú, -ű végű főnevek, melléknevek
Figyelemfelhívó gondolat: Játsszunk	az	-ú,	-ű	végű	szavakkal!
(2)
Matematika – 4. osztály
A tanmenet szerinti tananyag: A negatív számok 
Figyelemfelhívó gondolat: Ne	légy	negatív!
(3)
Matematika – 5. osztály
A tanmenet szerinti tananyag: Geometriai alakzatok
Figyelemfelhívó gondolat: Tükröm,	tükröm,	mondd	meg	nékem…!
(4)
Angol nyelv – 6. osztály
A tanmenet szerinti tananyag: Adventure – Legendary Wales 
Figyelemfelhívó gondolat: Do you believe in tales?
a tanórára történő ráhangolás
Az órára való ráhangolás az egyszerű témamegjelölés, zene, vers, kép, műalkotás 





Matematika – 5. osztály 
Tananyag: Az egyenes részei 
A geometria a ponthalmazok vizsgálatával foglalkozó matematikai tudo-
mányág, így a legtöbb geometriai fogalom ponthalmaz.
Eukleidész Kr. e. 300 körül megjelent művében, az Elemekben először a vonalat 
definiálta: „A vonal szélesség nélküli hosszúság”, és csak ezután következik az egye-
nes: „Egyenes vonal az, amelyik a rajta levő pontokhoz viszonyítva egyenlően fek-
szik.”
Ez a megfogalmazás Eukleidész azon törekvéséből fakad, hogy mindent, amivel 
foglalkozik, azt pontosan meghatározzon, minden logikai rést lefedjen. 
Ugye, nagyon bonyolultan hangzik mindez?
Ma meglátjátok, hogy nem az, ha végrehajtjátok a feladatokat.
(2)
Biológia	–	8.	osztály
Tananyag: Testünk védelme 
Bőrünk	egyfajta	határt,	védelmet	jelent	számunkra.	Amikor	azon	külső	elválto-
zás jelenik meg, gondolhatunk arra, hogy a lélek számára valami elviselhetetlen 
történt.
Bőrünk	az	emberi	kapcsolatok,	a	melegség,	az	egymásra	való	odafigyelés	esz-
köze is lehet (érintés, érzékelés). 
	„Van	bőr	a	képén”	vagy	„Csont	és	bőr”	szoktuk	valakire	mondani.	
 „Nem fér a bőrébe” mondják sokszor egy gyermekre, vagy „Majd kiugrik a bő-





A tanóra során a körülbelül 25 (középiskolában 30–35) fős osztályban szerve-
zett, tudásban heterogén, 4–5 fős tanulói kiscsoportok azonos témában (például: 
Az -ú, -ű végű főnevek, melléknevek – 3. osztály; vagy A negatív számok – 4. osz-
tály; vagy Geometriai alakzatok – 5. osztály; vagy Adventure – Legendary Wales 
– 6. osztály) eltérő, nyitott végű, a gyermekek között alkotó vitára alkalmas fel-
adatokat kapnak. A csoportfeladatokra, az azok eredményeiről szóló beszámo-
lókkal együtt, körülbelül 25 percet szánunk. 
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A KIP-es óra során egy-egy tanmenetben található tanóraegységre koncent-
rálunk. A „kezdő”, KIP-et alkalmazó pedagógusok lassan szoknak hozzá az új is-
meretek ilyen formában történő feldolgoztatásához, így kezdetben gyakran al-
kalmazzák a módszert egy-egy tananyagrész összefoglalásánál, amely viszont 
kisebb gyakoriságot feltételez, illetve az alkalmazásban való gyakorlat hiánya 
miatt időtúllépéshez vezet. A programot nem ismerő pedagógus aligha gon-
dolja, hogy 25 perc elég a tanár irányító munkája nélkül egy új ismeret feldolgo-
zásához, illetve egy teljes tananyagfejezet összefoglalásához. Az új ismeretek 
KIP-es feldolgozása kihívás a tanulóknak és a pedagógus számára egyaránt, vi-
szont az innovatív munka, a tehetséggondozás kiváló formája.
Amennyiben egy iskola, osztály már több éve alkalmazza a programot, a ta-
nulók hozzászoknak a gyors munkához, az azonnali teljesítményfelmutatáshoz. 
Ez természetesen azt is jelenti, hogy nem mennek el értékes percek tétlenséggel, 
a felnőttre várakozással, a semmittevéssel. 
Például:
Magyar nyelv és kommunikáció – 8. osztály






mindegyik	 mondatot	 felhasználjátok!	 Természetesen	 nyelvtanilag	 és	
nyelvhelyességi szempontból alakíthattok az eredeti mondatokon.
	 •	 	A	kész	szövegben	vizsgáljátok	meg	a	szövegkohéziót!	Milyen	elemek	biz-
tosítják az összetartozást?
A rendelkezésetekre álló idő 13 perc.
II.	csoportfeladat:
 Mobiltelefonotokon az alábbi csengőhangok hallhatóak egymás után: mentő-











A rendelkezésetekre álló idő 13 perc.
IV.	csoportfeladat:
 Tamási Áron: Ábel a rengetegben című regényének egyik cselekményrészletét 




A rendelkezésetekre álló idő 13 perc.
A fenti tanórarészletben jól látható, hogy a tanmenet szerinti központi témának 
(Szövegelemzés) megfelelően kapott minden kiscsoport feladatot. Az egyes cso-
portok számára az eltérő feladatok kijelölésének több indoka is van:
•	 	A csoportok egymás ötleteit nem másolva, egymást nem befolyásolva vé-
gezhetik munkájukat.
•	 	Nem alakul ki versenyhelyzet a csoportok között abban a tekintetben, 
hogy ugyanazt a feladatot melyik csoport oldja meg a legsikeresebben. 
Ennek a témánk szerint kiemelt figyelmet igénylő tanulók esetében nagy 
jelentősége van, mivel ezek a gyermekek alacsony státusuk miatt és máso-
kat kompetensebbnek vélve hamar feladják erőfeszítéseiket. Legtöbbször 
úgy vélik, hogy ahol az osztály „legjobb” tanulója van, az a csoport sikere-
sebb lesz a feladat megoldásában, így hozzá sem fognak a sajátjukhoz.
A feladatokkal többes szám második személyben szólítjuk meg a gyermekeket.
Milyen a jó csoportmunka? Nyitott végű, azaz egynél több megoldási lehetősé-
get kínál.
Például:




mikrohullámú sütő, aprítógép stb.) készpénzért és részletre is lehet vásárolni.
•	 	Válasszatok	ki	három	olyan	terméket,	amelyet	szívesen	megvennétek!
135





•	 	Vitassátok	meg,	hogy	készpénzért	 vagy	 részletre	vásároltok!	Döntéseteket	
indokoljátok!
Beszámolótokat	jól	láthatóan	készítsétek	el	a	csomagolópapírra!
A fenti feladat megoldása közben a gyermekek között megegyezésre igényt 
tartó vita alakulhat ki abban a tekintetben, hogy melyik háztartási gépet vásá-
rolják meg, hol vásárolják meg azokat, milyen formában készítsék el a grafi-
kont, vitatkozhatnak a vásárlás módjáról, mindezt megfelelő indokkal alátá-
masztva. A csoportfeladatnak tétje van a tanulók számára, mivel kiindulópontja 
lesz a differenciált, személyre szabott feladataiknak, így a csoport munkájának 
minősége egyben az egyéni munka sikerének is a záloga. 
A csoportfeladat során közösen kell dönteniük a gyermekeknek. A kivitele-
zésben a tanulóknak sokféle feladatot kell teljesíteniük. Lesznek olyan tanulók, 
akik az eszközökről gondoskodnak, mások vágnak, ragasztanak, táblázatot ké-
szítenek, rajzolnak, és lesznek olyanok is, akik a csoportmunka minél színvona-
lasabb bemutatására készülnek.
A pedagógusnak a feladat előkészítésében van jelentős szerepe. A magasabb 
szintű gondolkodásra késztetést, az utasítást a feladat részévé teszi. A gyermek 




•	 	lehetőséget ad a gyermekeknek, hogy eltérő képességeik ellenére mind-
annyian hozzájáruljanak a feladat sikeres megoldásához,
•	 	sokféle képesség felhasználását teszi lehetővé,
•	 	olvasás- és írástudást is igényel,
•	 	megfelelő színvonalú,
•	 	egyetlen csoport sem sérül tudásban, mert nem a másik csoport feladatát 
oldotta meg.
Mikor nem felelne meg a csoportmunka a KIP elveinek? Ha egy jó megoldása 









ban, a Metróban és az Auchanban. Az árakat írjátok bele a táblázatba.
•	 	A	táblázat	értékeit	szemléltessétek	oszlopdiagramon!
Beszámolótokat	jól	láthatóan	készítsétek	el	a	csomagolópapírra!
A fenti két – nyitott végű, választási lehetőséget, több megoldást kínáló (1) és az 
egy jó megoldással rendelkező (2) – feladat látszólag kis eltérést mutat. Avatottak 
számára azonban jól látható, hogy az első, nyitott végű feladat több lehetőséget 
ad a tanulók közötti vitára, kommunikációra, döntési helyzetbe, megegyezési 
kényszerbe hozva őket.
A második, zárt végű feladat a KIP kritériumainak nem megfelelő. Nem ad 
lehetőséget a választásra és elég időt a vitára. 
Nem jó egy feladat akkor sem, ha
•	 	alacsony színvonalú,
•	 	csak memorizálást és rutinmegoldást kíván.
csoportlétszám
A 4–5 fős tanulói csoport kedvező létszámú. Ennél kevesebb (3 fő) létszám teret 
engedhet annak, hogy tagjai közül ketten szívesebben dolgoznak együtt, ezzel 
kihagyva harmadik társukat a feladatban való aktív részvételből. Az 5 fő feletti 
létszám a feladatok nagy részében nem teszi lehetővé minden csoporttag szá-
mára a tananyaghoz való (egyenlő) hozzáférést. 
a komplex Instrukciós program tanórán betartandó szabályai  
és a tanulói szerepek
A programhoz kapcsolódóan a csoportmunka alatt a tanulók munkájának ellen-
őrzése a szabályokon és a szerepeken keresztül történik. A közös munkában a 
KIP-hez kapcsolódó szabályok betartása valósul meg.
A „Jogod van a csoporton belüli segítségkérésre bárkitől” szabály lehetővé teszi, 
hogy a gyermekek, különösen azok, akik megértési nehézséggel vagy innovatív 
gondolatok hiányával küzdenek, kérdésüket, kérésüket érthetően megfogal-
mazva alkalmat adjanak – tehetségesebb – társaiknak arra, hogy segítséget 
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nyújtsanak nekik. Mindez világos, érthető és segítőkész kommunikáció között 
kell, hogy megvalósuljon.
„Kötelességed segíteni bárkinek, aki segítségért fordul hozzád.” A szabály magá-
ban rejti a segítségadási kényszert, a társak szükségleteinek észrevételét és azok 
teljesítési kötelezettségét.
„Segíts másoknak, de ne végezd el helyettük a munkát.” A programban a fel-
adatok kivitelezésében nemcsak a végeredmény, a megoldás, hanem az oda ve-
zető út is fontos. Mit sem ér egy munka, ha a készítője nem érti, hogy mi volt 
a feladata, hogyan oldja, oldotta meg azt. A tanár által irányított, frontális órán 
gyakran találkozni hasonló jelenséggel, amikor is – gyakran a tanár „segítő” 
munkájának eredményeképpen – a gyermek gondolkodási menetében lánc-
szemek maradnak ki a problémák feldolgozásához és megoldásához vezető 
úton, amely a hiányos tudás egyik oka lehet. A programban a segítség adása nem 
egyenlő a kész ismeret átnyújtásával. A jobb képességű és tehetséges gyerme-
keknek kihívást és egyben különleges teljesítményt is jelent az, ha érthető ma-
gyarázattal, de nem a feladat megoldásával kell segíteniük társuk munkáját.
„Mindig fejezd be a feladatod.” A szabály a differenciált, névre szóló, egyéni 
munkavégzéstől kívánja meg ezt a követelményt. Amennyiben a tanulónak fel-
adata megoldásához az órán kevés idő állt a rendelkezésére, azt a tanítási óra 
után, az iskolai könyvtárban, a tanulószobán vagy otthon kell befejeznie. Ez a 
szabály különös jelentőséggel bír a tehetséges tanulók tekintetében, hiszen az ő 
esetükben az egyénre szabás innovatív gondolatokat, kutatást, többletinformá-
ciók gyűjtését jelenti, amelyet a tanítási órán rendelkezésre álló időben nem 
lehet és nem is kell teljesíteni. 
„Munkád végeztével rakj rendet magad után.” A tanulók által betöltött szere-
pek különös jelentőséggel bírnak. Vannak, amelyek tanulói státusnövelők (mint 
amilyen például a „kistanár” szerep), de vannak olyanok is, amelyek a pedagó-
gusnak nyújtanak segítséget, ilyen például a rend- és anyagfelelős szerep. A cso-
portmunka szervezettségét nagyban segíti, ha a pedagógus munkájához a gyer-
mekek segítséget nyújtanak, többek között azzal, hogy tehermentesítve a 
pedagógust, rendet raknak munkájuk befejeztével a környezetükben.
„Teljesítsd a csoportban a kijelölt szereped.” A szerepek kiemelt jelentőséggel 
bírnak, teljesítésük figyelemre, fegyelemre, megfelelő munkatempóra, irányítói 
munkára készteti a betöltőjüket. Mivel minden gyermeknek óránként kötele-
zően rotálódva be kell töltenie a beszámoló szerepet is, szóbeli kifejezőkészségük 
kiválóan fejlődik.
A szabályok/normák az osztály falán kifüggesztésre kerülnek, és minden 
alkalommal emlékeztetik a tanulókat a csoportmunka lényegére, szabályaira, 
alapelveire. A normák együttes használatának nagy jelentősége, hogy a tanu-
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lóknak lehetőségük adódik arra, hogy ellenőrzést gyakoroljanak egymás visel-
kedésére.
A munkában minden tanulónak meghatározott szerep jut (kérdez, előad, 
beszerzi az anyagot, elsimítja a konfliktusokat stb.), amely szerepek az egymást 
követő csoportmunkák során cserélődnek, rotálódnak, és ez a forgás elősegíti 
a csoporttagok közötti együttműködést, a mások iránti tisztelet kialakulását, a 
szerepek elsajátítását és a képességek sokoldalú fejlesztését. A szerepek rotálódá-
sának kiemelt jelentősége van. Ha ez a követelmény nem teljesülne, nagy való-
színűséggel azok, akik például nem szeretnek beszélni, előadást tartani, vona-
kodnának a „beszámoló” szerepét betölteni, aminek az lenne a következménye, 
hogy a feltételezhetően szegényes előadói készség és szókincs nem fejlődne. Ez 
különös jelentőséggel bír a szociokulturálisan hátrányos tehetségek tekinte-
tében, akik szegényesebb szókinccsel rendelkeznek, mint társaik.
A foglalkozások során az alábbi szerepek a leggyakoribbak, amelyek elneve-
zése iskolánként változhat, de mindenféleképpen követelmény, hogy fejezze ki a 
tanuló által teljesítendő feladatot (például: kistanár lehet irányító vagy facilitátor 
névvel illetett stb.).
„Kistanár”: Feladata, hogy megbizonyosodjon arról, hogy mindenki érti-e a 
teljesítendő feladatot a csoporton belül. Ő irányítja a csoport munkáját, és a fel-
adat megoldásában bekövetkezett akadály esetén ő kérheti a tanár segítségét. 
Ő sarkallja munkára a csoport tagjait, érdeklődik, hogy van-e építő gondolata 
mindenkinek a feladat sikeres megoldásához. A kistanár státusnövelő szerep. 
Irányítani, megmondani, hogy ki mit csináljon, kinek mi a feladata a csoporton 
belül, tekintélyt követel. A kistanár szerep erős kommunikációfejlesztő hatással 
bír. A gyengébb képességű vagy alulteljesítő tanulók olykor kisebb aktivitással 
töltik be a szerepet, és több segítséget kérnek társaiktól vagy a pedagógustól, 
amely segítségkérés jelentősége a probléma kérdés formájában történő megfo-
galmazásának kényszerében rejlik.
„Beszámoló”: Feladata a csoport munkája végeztével az osztály tájékoztatása a 
közös munkáról. A beszámoló szerep lehetőséget ad a gondolatok kerek megfo-
galmazására, a beszédkészség fejlesztésére. A tapasztalat azt mutatja, hogy a 
gyermekek a gyakori beszámolás eredményeképpen jó előadókká válnak, így az 
általános iskola elhagyásával nyelvi kifejezőkészségük megfelelő. Mivel a beszá-
moló feladata a csoport közösen elkészített munkájának a bemutatása, így sze-
rencsés, ha a „Jegyzetelő” szerepet is a beszámoló tanuló tölti be, mivel a saját 
kézírással készített feljegyzésben könnyebben kiigazodik. A jegyzetelő feljegy-
zéseket készít a csoportvitákról, összefoglalja és összeállítja a csoport írásbeli 
munkáját.
„Anyagfelelős”: Biztosítja az összes eszközt a csoport munkájához, és kiegé-
szítő forrásanyagot gyűjt (szótár, folyóirat, enciklopédia stb.). Ellenőrzi, segíti az 
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eszközök felhasználását. Bevonja a csoport tagjait az eszközök, segédanyagok 
kezelésébe, a munka utáni rendrakásba. A pedagógus tehermentesítésében ezen 
a téren jelentős a feladata.
„Rendfelelős”: Segíti a csoport kommunikációját. Segíti megoldani a csopor-
ton belüli konfliktusokat. Tapasztalataink szerint a Komplex Instrukciós Prog-
ram alapján szervezett órákon a fegyelmezési problémák megszűnnek, a felada-
tok megoldása a csoportmunkára jellemző munkazaj mellett folyik.
A szerepek száma nem függ a csoportlétszámtól. Esetenként egy tanulónak 
lehet több szerepe is, illetve a fentieken kívül más szerepek is előfordulhatnak 
(pl. időfelelős, konfliktuskezelő/rendfelelős stb.). A szerepek rotációja fontos 
követelmény, mivel a különböző szerepeken keresztül mindenkinek meg kell ta-
nulnia a munka irányítását, a beszámolást, a helyes, zökkenő- és balesetmentes 
munkavégzést, végeztetést, amely a sikeres csoportmunka egyik feltétele. Segít-
ségével a szociális interakció fejlődik, magas szinten szerveződik, amely végső 
soron a felnőtté válás egyik követelménye is lesz.
A szerep mindig a feladat típusától és a csoport létszámától függ (az ideális 
csoportlétszám 4-5 fő). A szerepeket a csoport tagjainak el kell fogadniuk, betöl-
tésük közben ki kell alakítani azokat a készségeket, amelyek alkalmassá teszik 
őket a szerep fenntartására. A pozíciót betöltő személynek szerepe teljesítése 
közben gyakorolnia kell azokat a jogait, amelyek alapján bizonyos viselkedéseket 
elvárhat a csoport tagjaitól. A csoport teljesítménye pedig attól függ, hogy a cso-
port tagjai egyetértenek-e azokkal a szabályokkal, amelyek megszabják, hogy 
mit várhatnak el egymástól. Az együttműködési normák és szerepek fontos fel-
adata egy olyan helyzet létrehozása, amelyben a diákok megértik a velük szem-
ben támasztott elvárásokat, és képesek tanári felügyelet nélkül is dolgozni.
A „kistanár” mint státusnövelő szerep
Érdemes megvizsgálni, hogy mit értünk a kifejezés alatt, miszerint a kistanár 
státusnövelő szerep. A kérdés megválaszolására nézzük meg azt, hogy a „kista-
nár” (irányító) szerep milyen hatással van a szerepet betöltő alacsony státusú 
gyermekek szereplésére.
Szereplés alatt értjük a beszélgetéstevékenységet, vagyis a segítségadást és se-
gítségkérést, a kistanári szerephez kötődő beszélgetést, a feladattal és a nem fel-
adattal kapcsolatos beszélgetést.
•	 	Hasonlítsuk	össze	az	alacsony	státusú	„kistanárok”	tevékenységének	gya-
koriságát a nem kistanár alacsony státusú, egyéb szerepet betöltő gyerme-
kek tevékenységének gyakoriságával! Az eredmény azt feltételezi (sig = 
0), hogy a „kistanár” szerep pozitív hatással van az alacsony státusú, 
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benne a szociokulturálisan hátrányos helyzetű tehetséges gyermekek sze-
replésének gyakoriságára4 (1. ábra).
•	 	Vizsgáljuk	meg,	hogy	a	„kistanár”	szerep	gyakoribb	munkavégzést	von-e	
maga után, mint az egyéb szerep5. 
 –  Megállapítjuk, hogy a csoportmunka során a tanulók egyenlő arány-
ban vesznek részt a feladatmegoldásban, a közös munkában, amely 




 –  A mérési eredményből arra következtetünk, hogy a magas státusú 
–feltételezhetően jobb tanulmányi eredménnyel rendelkező – tanuló-
kat többször kérik a segítségadásra, illetve ők maguk is nagyobb kész-
tetést éreznek e tevékenység adására, szem előtt tartva a program egyik 
alapelvét, amely szerint „köteles vagy segítséget adni annak, aki kéri” 
(2. ábra).
4 Méréseink alapján az alacsony státusú „kistanárok” szereplésének gyakorisága a vizsgált 3 per-
ces időintervallum alatt 1,13, míg ugyanez a vizsgált tevékenység a nem kistanár alacsony státusú 
gyermekeknél 0,58, vagyis ha egy (alacsony státusú) tanuló irányító szerepet tölt be, akkor szerep-
lésének gyakorisága 1,9-szeresére, azaz majdnem duplájára emelkedik.
5 Az eredmények azt mutatják, hogy a „kistanár” szerepet betöltő gyermekeknek a társaikkal 
végzett munka gyakoriságának átlaga 3,81, a nem kistanároké pedig 3,84.
6 Az eredmények azt mutatják, hogy az alacsony státusú „kistanárok” segítségadás-tevékenységé-
nek átlaga 0,21, míg a magas státusúaké 0,56, vagyis 2,7-szeres.
1. ábra. A „kistanár” és az egyéb szerepet betöltő alacsony státusú tanulók szereplésének 




III. A heterogén tanulói csoportok kezelése
A „kistanár” szerep nagy jelentőséggel bír a tanulók státusának megváltoztatá-
sában. A „kistanár” mint vezető helyzetben lévő tanuló tevékenysége pozitív 
hatást vált ki a tanulók közötti interakcióra. Ha a tanár átadja az irányítói tevé-
kenységet, akkor a tanulók felsőbb irányítás iránti igénye, vagyis a tanárra várás 
csökken. 
Figyelemre méltó az, hogy a „kistanár” szerep pozitív hatást jelent az ala-
csony státusú gyermekek szereplésére. A kistanár vezető szerep. Megmondani 
másoknak, hogy mit tegyenek, valószínűleg fontos szerepet játszik a csoporton 
belüli együttműködésben. A beszéd mértéke információt szolgáltatott arról, 
hogy mi társul a szerephez. Valószínű, hogy a csoport tagjai ezeket a megnyilvá-
nulásokat a kompetencia jeleiként, vagy a magasabb státus velejárójaként érté-
kelik. Így a csoport tagjai azt a következtetést vonják le, hogy az alacsony státusú 
tanulók kistanár szerepe alkalmas a feladat sikeres elvégzéséhez. Ebben az eset-
ben a kistanár szerep az eszköze a szerepet birtokló, alacsony státusú tanulók 
kompetencianövelésének. 
Amikor a tanuló tölti be a tanár szerepet („kistanár” lesz), akkor a tanár irá-
nyító szerepének átruházásával állunk szemben, a gyermek pontosan az irányító 
felnőtt szerepét játssza el. A két szerep azonban ellentétes hatást fejt ki a csoport-
munkára: a diák segítő szerepe pozitív (tanulók közötti együttműködést ser-
kentő), a tanáré negatív (tanulók közötti együttműködést csökkentő) hatású. 
Amikor a tanár csökkenti beavatkozását az óra menetébe, szükségessé válik a 
tanulók fokozottabb erőfeszítése munkájuk elvégzése érdekében. A „kistanár” 
szerep csoporton belüli rotációja elősegíti az együttműködést a tanulók között, 
amely idővel a csoport tagjai közötti függőség kialakulásához vezethet. 
A fenti gondolatsor meggyőző érv arra, hogy miért van szükség a tanulói sze-
repek kötelező rotációjára.








személyre szabott, differenciált egyéni feladatok
A csoportmunka az óra 45 percének a felét teszi ki a beszámolással együtt. Az 
óra további részében a csoportmunkára épülő differenciált egyéni feladatok 
megoldása következik. 
A differenciált, névre szóló egyéni feladatok követelménye, hogy felhasznál-
ja a csoportmunka eredményét. A differenciált képességre szabott feladatok a 
tehetséggondozás kiváló eszközei. 




mondatot	 a	 saját	 lapjára!	Kérlek	Benneteket,	 hogy	 ezt	 önállóan	 tegyétek	
meg!
•	 	A	 leírt	 mondatokat	 olvassátok	 fel,	 és	 alkossatok	 egy	 szöveget,	 melyben	
mindegyik	mondatot	felhasználjátok!	Természetesen	nyelvtanilag	és	nyelv-
helyességi szempontból alakíthattok az eredeti mondatokon.
•	 	A	kész	szövegben	vizsgáljátok	meg	a	szövegkohéziót!	Milyen	elemek	bizto-
sítják az összetartozást?
A rendelkezésetekre álló idő 13 perc.
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A Komplex Instrukciós Programban az órai munka során kizárólag a csoport-
munka eredményeit felhasználva nyílik lehetőség az egyéni feladatok megoldá-
sára. A fenti egyéni feladatok között nincs egyetlen olyan sem, amelyik nem 
igényli a közösen elkészített csoportmunka eredményét. Amennyiben ettől a 
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követelménytől eltekintenénk, hamar leszoktatnánk a gyermekeket arról, hogy 
aktívan vegyenek részt a csoportmunkában. 
Az órai munka során fontos a tanári utasítás, beavatkozás visszaszorítása, a 
gyermekek önálló, a kiosztott tanulói szerepeknek megfelelő munkavégzésének 
erősítése, a szerepek óráról órára történő rotációja, amely rotáció a különböző 
helyzetekben való megfelelést, az eltérő képességek kibontakoztatását biztosítja. 
A program által javasolt, érdekes, több megoldást kínáló, sok önálló munkát 
igénylő feladatok innovatív problémamegoldást, alkotó gondolkodást, lelemé-
nyességet, esetleg művészi (zene, dráma, tánc, rajz stb.) képességet igényelnek. 
Ezek a feladatok eszközök (szótárak, lexikonok, televízió, videó, fotó, diagram, 
táblázat stb.), de nem speciális eszközök széles skáláját igénylik. A feladatok 
többféle megoldást kínálnak, nyitott végűek, amelyek elősegítik a gyermekek 
egymás közötti interakcióját, és egy központi téma köré csoportosulnak. A cél 
a feladatok összeállításánál a gondolkodás fejlesztése, egy téma több oldalról 
történő megközelítése, megértése, feldolgozása, a közös munka végzése. A prog-
ram elengedhetetlen része a tanulói státuskezelés (K. Nagy 2012).
A tanár állandóan erősíti a csoport tagjaiban azt a tudatot, hogy mind az 
egyén, mind a csoport képes a feladat sikeres véghezvitelére, és arra, hogy a 
feladatok megoldásához történő egyéni hozzájárulás a csoport sikerének záloga. 
Csak akkor szól bele a munkába, ha az elkerülhetetlen, viszont gyakran ösztönzi 
a tanulókat gondolkodásra és együttműködésre. A tanulók között kialakult kü-
lönbségeket azzal próbálja meg kezelni, hogy olyan feladatokat választ, amelyek 
lehetővé teszik a csoporttagok egyenrangú szerepvállalását a munkában, amely 
munkáról két csatornán érkezik visszajelzés: a csoportfeladatok és az egyéni fel-
adatok útján.
A tanár munkája során szakít a rutin döntéshozatallal, reagálása attól függ, 
hogy a csoport milyen úton hajtja végre a feladatot, és a tanulók között lévő tel-
jesítménybeli különbség milyen jellegű beavatkozást igényel. A feladatok jellege 
megkívánja, hogy új és differenciált feladatokat és módszereket alkalmazzon, 
ezzel késztetve absztrakt gondolkodásra a tanulókat. 
A Komplex Instrukciós Program során a tanár órai szerepe megváltozik:
•	 	Szakít a rutin döntéshozatallal.
•	 	A tanulóknak a szabályokon keresztül nyújt segítséget. 
•	 	Megtanulta a hatalom megosztását.
•	 	A tanóra direkt irányítása minimális lett.
Nézzük meg, hogy miért igényel több felkészülést egy ilyen tanítási órának az 
összeállítása! Ha egy osztályon belül öt csoport tevékenykedik csoportonként 
4–5 fővel, akkor ez azt jelenti, hogy az órai munka öt eltérő csoportmunkán ala-
pul, és mindegyik tanuló a csoportmunkára támaszkodó egyéni feladatot kap 
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saját képességeinek megfelelően. Az egyéni feladatot pedig minden esetben úgy 
kell meghatározni, hogy a diáknak szüksége legyen a csoportfeladat eredmé-
nyére, vagyis máris jelentkezik annak igénye, hogy a közös csoportfeladat elvég-
zése megfelelő színvonalú legyen az egyéni továbbhaladás érdekében.
Az óra feladatainak az összeállítása előtt tegyük fel magunknak az alábbi kér-
déseket:
•	 	Melyek az elsajátítandó legfontosabb fogalmak?
•	 	Mit kell a gyermekeknek mindenféleképpen megérteniük, megtanul-
niuk?
•	 	Melyek azok a fogalmak, amelyekre folyamatosan hivatkozunk a tanterv 
teljesítése során?
•	 	Melyek az elsajátítandó kulcsfogalmak?
•	 	Nem kerülök-e a kérdések bőségének zavarába?
A programban a csoporttevékenység az osztálytermi munka magja, de nem ki-
zárólagosan a csoporttevékenység igazodik a tananyaghoz. Alkalmazására lehe-
tőség van többek között egy anyagrész összefoglalásánál, egy új tananyagrész 
előkészítésénél, de új ismeret szerzésére és feldolgozására is alkalmat adhat. Ezt a 
csoportmunkát a tanítási órák körülbelül egyötödében alkalmazzuk. Ez a gya-
koriság lehetővé teszi, hogy a csoporttagok kellőképpen meggyőződjenek az ál-
taluk elsajátított viselkedés helyességéről vagy helytelenségéről, valamint alkal-
muk adódik képet formálni arról, hogy a szerepük teljesítésének értelmezése 
egybevág-e a többiek elvárásaival. 
A Komplex Instrukciós Program szerint összeállított tanítási óra akkor felel meg 
a követelményeknek, ha 
•	 	az óra tartalma egy központi téma köré épül,
•	 	a ráhangolás korosztályhoz és érdeklődéshez igazított, 
•	 	a csoportmunka nem lépi át a tanítási óra kb. felét, 
•	 	a csoportfeladatok nyílt végűek, ezzel teret engednek a tanulók közötti vi-
tának,
•	 	az adott témában minden csoport más feladatot kap,
•	 	a tanulóknak lehetőségük van az együttműködésre, 
•	 	a tanulóknak lehetőségük van közösen megoldani a csoportfeladatot, 
•	 	minden gyermeknek alkalma van részt venni a feladat megoldásában, 
•	 	a tanulóknak vitatkozniuk kell a feladaton, 
•	 	a tanulók különböző szerepeket töltenek be,
•	 	a tanulók betartják a szabályokat,




•	 	a tanulók figyelnek a csoportbeszámolóra,
•	 	a differenciált, egyéni feladatok a csoportmunka eredményét felhasznál-
ják,
•	 	a tanulók segítséget adnak egymásnak az egyéni feladatmegoldásban,
•	 	a tanulóknak lehetőségük van egyéni feladataik bemutatására,
•	 	a pedagógus személyre szabott értékelést ad, 
•	 	a pedagógus ösztönözi a csoportot arra, hogy a figyelmen kívül hagyott 
tanuló is részt vegyen a munkában,
•	 	a pedagógus arra kéri a gyermekeket, hogy indokolják döntéseiket,
•	 	pedagógus rákérdez a feladat megoldásának a stratégiájára, 
•	 	a pedagógus óra közben feljegyzéseket készít a gyermekekről,
•	 	szükség esetén a gyermekeknek lehetőségük van időkitöltő feladatok vég-
rehajtására,
•	 	a gyermekek kommunikációja megfelelő színvonalú és gyakoriságú.
Az általános iskola elsődleges feladatai az alapkészségek kialakítása, a tanulási 
képességek, a fantázia fejlesztése, a tanulás megszerettetése, az önálló gondol-
kodásra és kreativitásra nevelés, a gyermek jellemének formálása, a praktikus 
ismeretek átadása. A Komplex Instrukciós Program ezeket a célkitűzéseket 
megvalósító nevelési-oktatási eljárás.
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3.  a komplex InsTrukcIós program  
alkalmazásának eredményességéT segíTő  
Társas InTerakcIó és Tanulás
a tanuló saját viselkedésének a szabályozása, önkontrollja
Az iskola épít Vigotszkij (1978) elméletére, aki a tanulást a szociális interakció-
val, társas kapcsolattal hozta összefüggésbe. Megállapításából, miszerint a tanu-
lás a tudásban magasabb szinten álló, érettebb társsal történő együttműködés 
közben jön létre, az iskola pedagógusai előnyt kovácsolnak. A heterogén össze-
tételű csoportban a feladat megoldása közben létrejött kapcsolatban az alultel-
jesítőknek lehetőségük nyílik érettebb társaik megfigyelésére, mint mintát utá-
nozzák azt, így tevékenyen vesznek részt a feladatok megoldásában, amelynek 
következtében egyben gyakorlottakká válnak a folyamat során. Ez a haladás 
segíti elő az alulteljesítők fejlődését, a tehetség kibontakozását, és ekkor nem 
történik más, mint a külső szabályozottságból az önszabályozásra, saját viselke-
désük irányítására való áttérés. Az iskolában alkalmazott Komplex Instrukciós 
Program a kommunikáció, a beszéd a kognitív fejlődés legfontosabb közvetítője. 
Miközben a gyermekek mindegyikének alkalma van a csoport munkájának az 
irányítására, megtanulnak utasításokat adni, és fokozatosan elsajátítják az ön-
szabályozást, miközben belső beszédük, gondolataik fejlődnek. Ez a fejlődés az, 
amelynek eredményeképpen alkalmassá válnak a különböző tevékenységek el-
végzésére. Gondolkodásuk egyre magasabb szintre emelkedik a szociális üzene-
tek feldolgozása következtében, miközben fejlődésük, tudásuk gyarapodása 
szinte észrevétlenül következik be. 
a tanulók aktív részvétele az ismeretelsajátítás folyamatában 
Az iskola – tanulói összetételéhez igazodva – tanítási óráinak körülbelül egyötö-
dében szakít a kész ismereteken, ténymegállapításokon, verbális és írásbeli köz-
lemények passzív befogadásán és megőrzésén alapuló hagyományos oktatással. 
Amellett érvelnek, hogy a tanulóknak aktívan kell részt venniük a tanulás folya-
matában, azaz a jelenségek elemzésében, sajátos jegyek feltárásában, működési 
elvek felismerésében, tények megállapításában, törvényszerűségek felfedezé-
sében. A pedagógusok fontos didaktikai elvnek tekintik a hatékony nevelésben a 
tanulásnak a tanulók megváltozott igényeihez igazított módját. Munkájuk során 
arra támaszkodnak, hogy értelmi fejlődés a gyermekek megismerő, alkalmaz-
kodó, feladatmegoldó tevékenységei – megismerés, vizsgálódás, problémameg-
oldás, kísérletezés, tanulás, cselekvés és ellenőrzés, mérlegelés és következtetés – 
148
K. Nagy Emese
folyamán megy végbe. Ez a folyamat teszi lehetővé az iskola számára a sikeres 
szocializációt, a környezethez alkalmazkodás megtanulását, a közösségbe való 
beilleszkedést. 
Az iskola szakít a tanár hagyományos szerepével. Az órai munka során a pe-
dagógusok új szerepet vállalnak fel, mert tapasztalatból tudják, hogy sokszor ők 
maguk azok, akik gátjai a gyermekek kreatív gondolkodásának. A tanítási órák 
egy részében az utasító, a tanulókat állandóan kijavító helyzetből szervező, meg-
figyelő szerepbe lépnek át, amelyben a tanulók munkájának előkészítése, szerve-
zése a központi feladat. Hejőkeresztúron olyan iskolát hoztak létre, amely alkal-
mat nyújt a gyermekek önálló, tanártól független, aktív tevékenységére. Tanári 
irányító szerepüket átruházzák a gyermekeknek, akiknek lehetőségük adódik a 
tanártól független, együttes munkavégzésre. A tananyag iránti érdeklődés ilyen 
módon történő felkeltése elősegíti a tanártól független ismeretelsajátítást, az ön-
álló munkát, a kísérletet, próbálgatást, az önálló gondolatmenet követését. Az 
iskola célja olyan gyermekek nevelése, akik környezetüknek nem automatikus 
másolói, hanem kreatív formálói. 
A Komplex Instrukciós Programban a pedagógusok
•	 	önálló feladatmegoldásra, tevékenységre ösztönzik a tanulókat,
•	 	a tanulók közötti interakcióra ösztönöznek,
•	 	a gyermekekkel az egyenlőség elve alapján kommunikálnak,
•	 	a tanítást játékos kontextusba helyezik,
•	 	a gyermekek válaszai felé elfogadó attitűdöt mutatnak, mindig a pozitívu-
mot, a megerősítésre alkalmas lehetőséget keresik,
•	 	módszerük harmonizál a tananyaggal,
•	 	a tanítás során a tartalmat és az ismeretelsajátítás folyamatát egyaránt 
fontosnak tekintik.
a viselkedés tanulása
A Komplex Instrukciós Programban a szereptanulás a szereptanítás fogalmával 
szorosan összefüggő olyan folyamat, amelyben mindenki lehet tanító és tanuló 
egyaránt. Ebben a szocializációs folyamatban a gyermekek olyan tudásra tesz-
nek szert, amelynek eredményeként olyan képességeket és készségeket sajátíta-
nak el, amelyek hatására megmutathatják innovatív gondolkodási képességüket. 
Az iskola arra számít, hogy a tanítási órán a gyermekek készségeket sajátíta-
nak el a megfigyelés és az utánzás alkalmával, vagyis egymást figyelve tanulnak. 
Ilyenkor viselkedési normákat tanulnak egymástól, egymás reakcióit, tevékeny-
ségét befolyásolják. Amit az egyik gyermek tud és teljesítményében mutat, azt a 
másik megpróbálja megismételni, utánozni. 
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A tanítási órákon a csoportmunka alatt a gyermekek tudatosan figyelnek a 
körülöttük zajló eseményekre. A szociális tanulási folyamatban a tanulók tuda-
tosságának egyik jele, hogy figyelmüket fokozottabban azokra a környezetük-
ben zajló eseményekre fordítják, amelyek lehetővé teszik saját teljesítményük 
megítélését, de arra is lehetőséget ad, hogy észrevegyék, környezetük, a tanítási 
óra, a csoport többi tagja milyen viselkedést vár el egy-egy tanulótól. Az órán a 
gyermekek egymást figyelve tanulnak, ami nem jelenti feltétlenül azt, hogy utá-
nozzák is egymást. Utánozni általában azokat fogják, akik a csoporton belül 
szociálisan népszerűbbek. Ez azt a felismerést eredményezte, hogy a pedagógu-
soknak lehetőséget kell teremteniük az utánzásra, a helyes viselkedés és tevé-
kenység „lemásolására”. A folyamatban fontos szerepet kap a csoporttagok elvá-
rása, a felajánlott modellek. Ez viszonyítási alapot jelent az alulszocializált 
gyermekeknek viselkedésük formálásához. 
csoportmunka
A csoportmunka során a heterogén tanulói csoport tagjai közötti társas kapcso-
latok erősítésével eredményeket lehet elérni a csoport minden tagjának a fejlesz-
tése terén. A hagyományos tanítás a társas kapcsolat fejlesztését nem teszi lehe-
tővé, míg a gyermekek közös munkájára alapozott tanítás ennek ellentétét 
eredményezi. A közös munka az ismeretelsajátítás elősegítője. A társaktól való 
tanulás, a csoporton belül a tevékenységek összehangolása jobban strukturált 
kognitív teljesítményt eredményeznek, mint azok a helyzetek, amikor a tanuló a 
társaktól elkülönülve, egyedül hajtja végre a feladatokat. A tanult viselkedés el-
raktározódik, és szükség esetén aktiválni tudják, akár olyan helyzetekben is, 
amikor a csoport tagjai között nincs azonos státus. A hátrányos helyzetű vagy 
sajátos nevelési igényű gyermekeknél, tehetségeknél a teljesítmény a csoportos 
munkavégzésben jobban kibontakozik. A csoportok átjárhatóak, minden eset-
ben tudásban és a tanulók szocializáltságában heterogén, nem állandó összetéte-
lűek.
az önálló tanulás feltételei
A csoportmunka során miközben a gyermekek ismereteikben, tudásukban gaz-
dagodnak, lehetőségük adódik eltérő képességeik, tehetségük megmutatására, 
de olykor a csoport tagjai közötti vita generálására is. A Komplex Instrukciós 
Programban a vita központi helyet foglal el a tanulók tudásának elősegítésében. 
A pozitív vita innovatív gondolatokat ébreszt, amelyből a pedagógusnak előnyt 
kell kovácsolnia. A hejőkeresztúriak úgy vélik, hogy a vitának, az építő gondola-
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tok megfogalmazásának olykor a pedagógus az akadálya az állandó irányításá-
val, a gondolatok egyetlen lehetséges irányba történő terelésével. 
Minőségében különbözik egy olyan óra, ahol a pedagógus irányító szerepet 
tölt be, attól, ahol jelen van, de a szervező szerepet vállalja fel. A tanár irányító 
munkájának csökkenésével, sőt megszűnésével a gyermekek felszabadultabbak, 
játékosabbak, kíváncsibbak és gondolataikban innovatívabbak lesznek. A peda-
gógusok építenek a játékos kíváncsiságra, amely az újfajta, kreatív probléma-
megoldásnak az előmozdítója. 
A Komplex Instrukciós Programnak az egymástól tanulás az egyik alapgon-
dolata. A barátok, osztálytársak közötti együttműködés serkentőleg hat a felfe-
dező-, kutatómunkára és az ötletek megfogalmazására, miközben egymás felé 
észrevétlen tisztelet alakul ki. A tanulók szeretnek együtt dolgozni, érvelni, egy-
mást saját igazukról meggyőzni. A tapasztalat azt mutatja, hogy képesek, tudnak 
és szeretnek logikus érveket felsorakoztatni, fejtegetésekbe bocsátkozni, és ki-
sebb-nagyobb problémákat megoldani. 
Sok pedagógus nehezen éli meg, hogy a társaktól történő tanulás kitűnően 
működik a pedagógus állandó irányítása nélkül. A vita, a dolgok, problémák 
felderítése, megértése, a magyarázatok megtalálása, az együttműködés a társak-
kal, tudásvágyat ébreszt a tanulókban. Mindez remekül megy a pedagógusok 
által nem befolyásolt folyamatban. Ebben a folyamatban az aktív tanulás lehe-
tőséget nyújt a gyermekek számára a problémamegoldó gondolkodásra, esz-
közök használatára, dilemmák, kérdések megfogalmazására, válaszok keresé-
sére. Nincs kihívóbb egy tanár számára, mint e követelmények szerint szervezni 
órai munkáját, tevékenységét. A tanulók tudásának gyarapodása érdekében le-
hetővé kell tennie a tanulók számára az önálló gondolkodást és munkavégzést, 
ezzel járulva hozzá az ismeretelsajátításhoz. A titok egy része a feladatokban 
rejlik. A tanulók számára elkészített nyílt végű feladatoknak kell alkalmasnak 
lenniük a tanulók közötti vita generálására, a problémák megfogalmazására, 
az innovatív gondolatok megindítására és a tanulók közötti együttműködés 
elősegítésére. 
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4.  a komplex InsTrukcIós programoT alkalmazó 
hejőkereszTúrI Iskola BemuTaTása
A Hejőkeresztúri IV. Béla Általános Iskola vonzáskörzete Hejőkeresztúr, Hejő-
szalonta és Szakáld községek. Az iskola tanulói létszáma már évek óta 230 körül 
mozog, viszont a roma és nem roma tanulók arányában fokozatos változás 
figyelhető meg, amelynek egyik jele, hogy az 1990-es évek 27%-os romatanuló-
aránya mára 55%-ra emelkedett. Jellemző továbbá, hogy a tanulók 70%-a hát-
rányos helyzetű, 8%-a állami gondozott és 7%-a sajátos nevelési igényű. A ta-
nulók 68%-a bejáró tanuló. 
Az iskola nagy hangsúlyt fektet a tanulók képességének kibontakoztatására, 
amelynek célja a diákok kulcskompetenciáinak fejlesztése a nevelő-oktató 
munka során. Tevékenységük alapgondolata, hogy a mindennapi munkát multi-
kulturális tartalom töltse meg. Az iskola a Miskolci Egyetem bázisintézménye, a 
Géniusz Tehetségpont, a Nemzedékek Tudása Tankönyvkiadó mintaiskolája és a 
Komplex Instrukciós Program vezető iskolája.
Az intézmény fő célkitűzései között szerepel a szülőkkel való kapcsolat ápo-
lása, szorosabbá tétele, amelynek egyik útja, hogy az iskola olyan programokat 
kínáljon, ahol a diák–szülő–pedagógus hármas harmonikus együttléte biztosít-
ható, és amely közös élmények a családok és az iskola közötti kapcsolatot erősí-
tik, és a különböző generációkat közelebb hozzák egymáshoz. Feladatuknak 
tekintik tanulóik iskolai sikerhez juttatását, ezzel alapozva meg azt a törekvésü-
ket, hogy az életben boldogulni tudó, sikeres diákokat bocsássanak ki az iskola 
falai közül. Az egészséges sikerorientáltság, céltudatosság, amely nem fajul kar-
rierizmussá, képessé teszi a gyermekeket a kudarcok elviselésére, sőt a negatív 
tapasztalatokon edződve, azon felülkerekedve további eredmények elérésére 
sarkall. A harmonikus személyiség kialakításának nélkülözhetetlen feltétele a 
belső harmónia, az egészséges lelki élet, ezért törekszenek a szubjektív életmi-
nőség-érzésének javítására. 
Az intézmény az alábbi programok köré szervezi tevékenységét. A Komplex 
Instrukciós Program olyan speciális kooperatív tanítási módszer, amely lehe-
tővé teszi a tanárok számára a magas szintű csoportmunka szervezését olyan 
osztályokban, ahol a tanulók közötti tudásbeli különbség és kifejezőkészség tág 
határok között mozog. A módszer célja, hogy minden gyermek tudásszintje 
emelkedjen, és része legyen sikerélményben az osztálymunka során. A prog-
ram alkalmazásakor előtérbe kerül az eltérő szociokulturális háttérrel rendel-
kező gyermekek együttnevelése, a többségi kultúra, viselkedésnorma elsajátí-
tása, az agresszió visszaszorítása.
Az iskolára jellemző, hogy a szülők aktív szerepet vállalnak az iskola éle-
tében, cserébe az iskola olyan szolgáltatásokat nyújt, amelyeket nemcsak a diá-
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kok, hanem a szülők is igénybe vehetnek. Ennek az együttműködésnek egyik 
megvalósítója a Generációk Közötti Párbeszéd Program. A foglalkozások a 
gyermekek és a szülők kölcsönös tanórai együttműködésén alapulnak. 
Az iskola egyre növekvő mértékben kíván teret adni a közös élményszerzés-
nek, amelynek egyik hatékony eszköze a logikai és táblajáték-foglalkozás. Az is-
kolában bevezetett, kötelezően választható tanórai és nem kötelező, tanórán 
kívüli logikai és táblajáték-foglalkozások fő célkitűzései között szerepel a gyer-
mekek értelmi képességének fejlesztése, a szabadidő igényes, tartalmas eltöltése, 
a társas élet, a szociabilitás erősítése, a rendszeres megmérettetés, versenyzés és a 
hagyományápolás. A logikai játékok jól használhatóak a konfliktushelyzet keze-
lésénél, az agresszió visszaszorításában a gyermekek között zajló folyamatokban, 
amelyben érdekek, értékek, nézetek, szándékok kerülnek egymással szembe 
nyílt – tevékenységekben is megnyilvánuló – vagy rejtett – tudati, érzelmi szint 
– formában. Segítenek a közösségi normarendszer értékrendjének, és ezzel ösz-
szefüggésben a személyiség kibontakoztatásának, harmonikus fejlődésének op-
timális fejlesztésében, miközben magatartásuk, a környezetükhöz való viszo-
nyuk harmonikussá válik. A táblajáték alkalmazásának egyik nagy hozadéka a 
csapatmunkára való alkalmasság kifejlesztése, amelyben elsősorban a kommu-
nikációs és elemzőkészség kap helyet. 
Nevelési céljuk, hogy biztonságos, derűs légkörben, egyéni képességeiknek 
megfelelően fejlesszék a gyermekeket az életkoruknak legmegfelelőbb eszkö-
zökkel. Emellett konkrét céljuk, hogy az alapoktatás befejezésével a gyermekek 
legyenek életkoruknak megfelelően önállóak, magabiztosak, képesek legyenek 
gondolataikat érthetően közölni, tudjanak a közösség elvárásaihoz alkalmaz-
kodni, érzelmeiket szocializált formában kifejezésre juttatni. Legyenek derű-
sek, bizakodóak, egymást elfogadóak. Mindezt a tevékenységet segíti a diffe-
renciált oktatás.
Az iskola úgy szervezi meg a tanítási óráit, hogy azok 20%-ában alkalmazza 
a státuskezelő Komplex Instrukciós Program speciális csoportmunkát, amely 
jelentős változást idéz elő a tanulók viselkedésében. Az iskola által alkalmazott 
programok közül nagyrészt ennek tudható be az iskola eredményessége. 
A fennmaradó 80%-ban a pedagógus dönt arról, hogy frontális óraszervezést, 
differenciált egyéni munkaformát, esetleg sima kooperatív technikát alkalmaz. 
A Komplex Instrukciós Program szerinti óraszervezés indoka az, hogy a mód-
szer kiválóan alkalmas a tanulók viselkedésének pozitív irányba történő terelé-
sére, az alulteljesítők képességeinek és tehetségeinek a megmutatására.
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5.  munka TudásBan heTerogén TanulóI  
csoporTBan
Néhányan attól tartanak, hogy a tanulói populációban fellelhető nagyfokú tu-
dásbeli heterogenitást hathatósan kezelni képtelenség. Aggodalmuk részben 
abból a feltevésből ered, hogy minőségi oktatást szervezni, a tudásban és a szo-
cializáltságban heterogén osztályban eredményt elérni, különösen a tehetség-
gondozás terén, szinte lehetetlen. A nehézséget a tanulók tudás- és képességbeli 
eltérése, valamint az eltérő tanulói motiváció okozza. Sok szülő attól fél, hogy 
azok a gyermekek, akik könnyebben veszik az akadályokat az iskolában, nem 
kapnak tudásszintjüknek megfelelő képzést, nem megfelelően motiváltak, és 
ezért veszélybe kerül a fejlődésük, így sokszor „kimenekítik” gyermekeiket a 
heterogén tanulói összetételű iskolákból. Az ilyen megközelítés az iskola egész 
működésére hatással van, de gátolja az iskolában maradó, különösen az alultelje-
sítő tehetséges tanulók előrehaladását is. Az ilyen félelmekből adódó egyik kö-
vetkeztetés és igény a homogén összetételű osztályok létrehozása, ahol a hasonló 
képességű tanulók együtt jutnak el a tudás következő szintjére. Az ilyen homo-
gén csoportokban a tanulók közötti különbséget, amely akadályt jelenthet az 
oktatásban és a tudásbeli gyarapodásban, minimálisra csökkentik. Természete-
sen a homogén osztály is heterogénné válik egy idő után, legtöbbször azért, mert 
a státusukban egy másik iskolában fent elhelyezkedő tanulók új, homogénnek 
tűnő környezetükben már lentebb helyezkednek el, ami demotiválóan hathat 
teljesítményükre. 
A fentiekkel ellentétben vannak, akik azt vallják, hogy a képességbeli hete-
rogenitás pozitív jelenség, amelynek előnyeit, ha felismerik és kihasználják, 
minden tanuló előrehaladását szolgálja, a gyengékét éppen úgy, mint a jó ké-
pességűekét, és amellyel a gyermekek társasviselkedés-tanulásának egyik alap-
vető feltételét teremtik meg. Ez az alulteljesítő, a hátrányos helyzetű és a sajátos 
nevelési igényű gyermekek teljesítményére pozitív hatással lehet.
A homogenitás megszüntetése és a heterogén osztályok létrehozása termé-
szetesen nem elég a probléma megoldásához. Megfelelő eljárások alkalmazása és 
feltételek biztosítása segíti elő azt, hogy a szintbeli eltérésből a pedagógusok 
olyan előnyt kovácsoljanak, amely tudásbeli gyarapodáshoz vezet. A szociális 
interakción és az egyén önállóságán keresztül kell megteremteni a fejlődéshez 
szükséges feltételeket, vagyis teret kell adni a közös és egyéni munkavégzés har-
monikus kapcsolatának a megvalósulásához. A heterogén csoportban az együtt-
működő tanulók teljesítménye az adott tantárgyban, műveltségi, tevékenységi 
területen eltérő. Ebben a csoporttípusban a közös feladatmegoldáshoz kapcsoló-
dóan a gyengébb vagy alulteljesítő tanulók sikeresebb társaiktól probléma-
megközelítési módot, feladatmegoldási stratégiát is tanulhatnak. Ugyanakkor a 
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heterogén csoportban érvényesülhet a gyengébbek segítéséből adódó sajátos 
kooperáció, amely a szociális képességek és ezen keresztül a kognitív képességek 
fejlesztésében jótékony hatású lehet. Amennyiben a gyengébb képességűek ilyen 
módon lehetőséget kapnak a felzárkóztatásra, a pedagógus a jobb képességűek 
és a tehetségesek számára előnyt kovácsolhat abból, hogy figyelmét fokozottab-
ban fordíthatja tehetséges tanulóira.
Vannak iskolák, és szerencsére ezek vannak többségben, amelyek helyzetük-
nél fogva heterogén tanulói összetételű gyermekcsoportokkal dolgoznak. A ki-
hívást az jelenti, hogy az iskolai munka során minden gyermek számára biztosí-
tani kell a szellemi képességek kibontakoztatásának lehetőségét. A heterogén 
összetételű, hierarchikusan felépített osztályokban ez nagy kihívást jelent a tanár 
számára. 
A pedagógusok kérdések sorával találják szembe magukat. 
Ha átlagos szintű feladatok végrehajtását kérik az osztálytól, akkor szinte 
biztosak lehetnek abban, hogy azt nem minden tanuló tudja maradéktalanul 
értelmezni vagy végrehajtani. Ennek oka az lehet, hogy sok gyermeknél megér-
tési nehézségek, és az előadásnál, felelésnél szókincsbeli hiányosságok tapasz-
talhatók. Ha a tanár azt a megoldást választja, hogy könnyít a feladatokon, 
akkor a tantervben előírt követelmények teljesítése kerül veszélybe. Emellett 
a középréteghez tartozó szülők is – jogosan – azt várják el az iskolától, hogy a 
tantervben foglaltak maradéktalan teljesítése megtörténjen. A tehetséggondo-
zás szintén veszélybe kerülhet. A pedagógusok hagyományos tanítási techniká-
kat alkalmazva nem képesek egyazon időben megoldani a tanulásban lemarad-
tak, az alulteljesítők és a tehetségek hatékony kezelését.
Éppen ezért van szükség az iskolai és az osztálytermi munka sokszínűségére, 
mert a jelenlegi tananyag és tanítás sok tekintetben figyelmen kívül hagyja az 
osztályban a leszakadókat vagy a tehetségeseket, és leginkább az átlagos képes-
ségű tanulóknak szól. Olyan elsajátítandó ismereteket is fel kell kínálni, ame-
lyek a feladatok sokféleségét teszik lehetővé, biztosítják a leszakadók felzárkóz-
tatását, a tehetségek gondozását, színes, életszerű, több oldalról megközelíthető, 
kreatív gondolkodásra késztetnek és a legfontosabb, hogy minden tanulót si-
kerélményhez juttatnak. 
Az a tapasztalat, hogy a tanárok néhány tanulót minden feladat elvégzésére 
alkalmasnak tartanak, egyes tanulókról pedig éppen az ellenkezőjét feltételezik. 
Ha ezen a téren a pedagógusok szemléletében változás következik be, akkor 
máris lépések történnek az esélyegyenlőség megteremtésére, a leszakadók fel-
zárkóztatására, az alulteljesítő tehetségek gondozására, és elkerülhetővé válik, 
hogy csak néhány tanulót tartsanak alkalmasnak a feladatok (kiváló) elvégzé-
sére. A legnagyobb problémát az jelenti, hogy ha egy tanuló az órai munkában 
kevésbé vesz részt, akkor a tananyag elsajátítása is alacsonyabb szintű lesz, kü-
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lönösen azoknál a feladatoknál, ahol magasabb gondolkodási képességre van 
szükség, amire egyébként a gyermek képes lenne. A Komplex Instrukciós Prog-
ram azonban kiküszöböli ezt a hiányosságot, és a csoport nagyobb arányú ki-
egyenlítettségét eredményezi.
a heterogén csoport jellemzői
A pedagógusoknak problémát jelent, hogy a legjobb szervezés mellett is nehéz a 
megfelelő színvonalat differenciálás nélkül tartani az osztálytermekben, hiszen a 
csoporton belül mindig vannak olyan tanulók, akik szárnyalni szeretnének, de 
vannak olyanok is, akiknek a feladatok megértéséhez külön magyarázatra van 
szükségük. A jól szervezett csoportmunka során a tanulók egy olyan heterogén 
összetételű munkacsoport tagjai, ahol vannak olyanok, akik a feladatokat alkal-
mazás szintjén hajtják végre, és olyanok is, akik gondolkodva, új megoldásokat 
keresve, magas szinten teljesítenek. 
A csoportmunka eredményességét a gyermekek közötti együttműködés és a 
tudásanyag elsajátításának szintje jelzi. Mindkettő egyaránt fontos mind az 
egyén, mind a csoport számára. Ez a munkaszervezés természetesnek tartja, 
hogy a tanulók egymástól segítséget kérjenek, és egymásnak segítséget adjanak. 
Az együttműködés túllép a hagyományos értelemben vett interakciónál, amely-
hez azonban szükség van a tanulásban lemaradt vagy alulteljesítő tanuló magá-
ról alkotott, negatív véleményének megváltoztatására, és arra is, hogy társainak 
a vele szemben fennálló előítélete megszűnjön. 
A pedagógus feladata, hogy minél szorosabb együttműködésre és maximális 
teljesítményre ösztönözze a tanulókat, a gyermekekben ki kell alakítania az 
egyéni és a csoport fejlődéséhez szükséges ismeretszerzési eljárásokat, és azon 
kell munkálkodnia, hogy mind a csoport egészét, mind a csoport tagjait egyen-
ként ellássa munkával a foglalkozás alatt. Jó alkalom adódik a tanulók teljesítmé-
nyének nyomon követésére akkor, amikor a csoport több „nyitott végű” felada-
ton dolgozik, amely nyitottvégűség minden esetben azt jelenti, hogy nem csak 
egyetlen jó megoldása van a feladatnak. 
Természetesen kezdetben a csoportmunka nem minden tanuló egyéniségé-
nek megfelelő tanulási forma. A tanév elején a pedagógus feladata a csoport-
munka szabályainak, követelményeinek kialakítása, és a tanulók ilyen irányú 
igényének erősítése, kifejlesztése. Erőfeszítést kíván a tanulóktól és a tanártól 
egyaránt az új szabályok elsajátítása, biztonságos alkalmazása és alkalmazásuk 
előnyeinek felismerése. 
A feladatokat úgy állítják össze, hogy mindenkinek alkalma legyen képessé-
geinek a kibontakoztatására, a csoportmunkában való aktív részvételre: ezért az 
alkalmazott módszer középpontjában, a pedagógus szervezőmunkájának ered-
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ményeképpen, az egyenlő munkavégzés elve áll. A foglalkozás során az eltérő 
képességet megmozgató feladatok azt eredményezik, hogy az osztályrangsor 
alján elhelyezkedő, az alulteljesítő, a tehetséges és a sajátos nevelési igényű tanu-
lók is tevékenyen vesznek részt az órai munkában. 
a tehetséges gyermekek helye a tudásban heterogén tanulói  
csoportban
A komplex instrukciós óra szerint összeállított feladatok minden tanuló szá-
mára, beleértve a tehetségeseket is, kihívást jelentenek. A csoportmunka elvei-
nek és módszereinek érvényesítése és betartása érdekében a gyermekek – a te-
hetségesek is – tudják, hogy minden tanuló segítségére szükség van a feladatok 
időben történő megoldásához, a sikeres munkavégzéshez. 
A feladatok sikeres teljesítése minden tanulótól megkívánja képességei mo-
bilizálását, amelynek során az alulteljesítő vagy tehetséges tanulóknak is alkal-
muk lehet tehetségük megmutatására. Sok feladat vizuális, térbeli tájékozódási 
képességet, kézügyességet kíván, amely kihívást jelenthet az egyébként írásban, 
olvasásban, számolásban kiváló tanulók számára is. Mégis, a jobb tanulóknak 
legtöbbször azt a legnehezebb megtanulniuk, hogy a tanár igényének kielégí-
tése mellett társaik munkájára is figyelmet fordítsanak. Ez az oka annak, hogy a 
program szabályai, normái között az együttműködésen alapuló társas tanulás 
egyik előmozdítója, a segítségadási kötelezettség is szerepel.
Néhány szülő attól tart, hogy a gyengébb tanulmányi eredményt felmutató 
gyermekek gyakoribb szerephez jutása csökkentheti saját gyermekük órai 
munkában való részvételét, teljesítményét. A Komplex Instrukciós Program-
ban azonban ettől nem kell tartani, mivel a feladatok mindenkinek szólnak, le-
hetővé téve az eltérő képességű gyermek aktív részvételét a munkában. A tehet-
séges tanulók invenciózusabb kezdeményezései, sokoldalúbb érdeklődése, 
intenzívebb tanulási motiváltsága – a csoporttörténések belső dinamikája kö-
vetkeztében – a tanulásban lemaradtakra éppen úgy, mint a tehetségesekre, 
serkentőleg hatnak. A kiválóságot nem valamiféle kiváltságként, hanem a gyen-
gébbekkel való törődés, együttműködés kötelezettségeként kell értelmezni, 
amely a kooperatív ismeretelsajátítás egyik segítője.
A Komplex Instrukciós Program szerint szervezett tanítási órákon a hetero-
gén csoportban dolgozó jó képességű, tehetséges gyermekek számára a fejlődés 
útját a kihívást jelentő csoportmunka, valamint a differenciált, személyre sza-
bott egyéni feladatok jelentik.
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6.  a Tanulók személyre szaBoTT  
dIfferencIálásának leheTséges módjaI
Ma az egyik legnagyobb kihívást az jelenti a pedagógusok számára, hogyan 
szervezzék meg az oktatást a tudásban heterogén tanulói csoportokban, ho-
gyan igazítsák hozzá azt a gyermekek egyre változó igényeihez, és hogyan fa-
ragják le az egyéni teljesítményeket jelentősen befolyásoló, a szociális hátrány-
ból adódó lemaradásokat. A pedagógusoknak fel kell ismerniük, hogy a 
személyre szabott oktatás, a differenciálás,hatékony módja az egyéni teljesít-
mények kibontakoztatásának, amelyhez az szükséges, hogy a tanítás és tanulás 
középpontjában a tanulók álljanak. Alkalmazott differenciálási technikáik 
célja, hogy motiválják a gyermekeket az ismeretelsajátításra, bevonva őket a 
képességeiknek leginkább megfelelő tevékenységekbe. A személyre szabott 
oktatással a pedagógusok a tanulási kedv növelésére, az egyéni érdeklődés ki-
elégítésére törekszenek. Vannak, akiknek a hagyományos, frontális oktatás a 
megfelelő, mások a csoportmunkában jeleskednek, de vannak olyanok is, akik 
az egyéni fejlesztés, differenciálás segítségével teljesítenek a legjobban. Amel-
lett érvelünk, hogy a sikeres ismeretelsajátításnak nincs egyetlen és kizáróla-
gos módja. A gyermekek eltérő ismeretelsajátítási technikákat igényelnek, 
amely igények kielégítése egyéni sikerük záloga.
személyre szabott differenciálás
A hejőkeresztúri iskola nagy hangsúlyt fektet a tanulók egyéni szükségleteinek 
kielégítésére, a személyre szabott fejlesztésre, amelyet a tanulói összetételhez 
igazítva változatos formában valósítanak meg a pedagógusok. Az alkalmazott 
módszerek között találhatóak az integrációs mátrixban ötvözött Gardner-féle 
intelligenciák és a Bloom-féle taxonómia gondolatiságának a követése, valamint 
a Komplex Instrukciós Program részeként az egyéni képességekhez mért, diffe-
renciált, személyre szabott feladatok megjelölése. A következőkben a Gardner-
féle intelligenciák és a Bloom-féle taxonómia gondolatiságára épülő differenciá-
lási technika alkalmazásának a bemutatására vállalkozunk.
Integrációs mátrix
Gondoljunk egy osztályteremre, ahol 25 gyermek ül, mindegyik eltérő képes-
séggel és ismeretelsajátításitechnika-igénnyel! Hogyan lehetséges minden ta-




Mindannyian tudjuk, hogy egy frontális osztálymunka nem alkalmas min-
den gyermek megszólítására: vagy a legtehetségesebbeket, vagy az alulteljesítő-
ket, a tanulásban lemaradtakat, esetleg az átlagos képességűeket célozza meg. 
Megoldásnak tűnhet, ha a pedagógus az egyéni differenciálás céljából min-
denkinek külön feladatot kínál fel tehetségéhez, tudásszintjéhez mérten, 
amely rögtön felveti azt a gondolatot is, hogy ez szinte kivitelezhetetlen. Például 
egy matematikaórán a 25 gyermek részére legalább 100–150 feladatot kellene 
összeállítani, hiszen minimum négyet-ötöt mindenkinek illik megoldania. Bár 
pedagógusaink olykor ezt a megoldást választják, nem gyakran teszik, mivel az 
előkészület és a kivitelezés rengeteg energiát kíván tőlük. A pedagógus nem lehet 
egyszerre ott minden gyermeknél, hogy felügyelje a megoldás menetét, hogy re-
agáljon a felmerült kérdésekre, és azonnali segítséget nyújtson. A megoldást az 
alábbi differenciálási technikák alkalmazásában látjuk:
•	 	Gardner-féle intelligencia szerinti óraszervezés, ahol a tudás eltérő szint-
jén állva, érdeklődési terület szerinti homogén csoportokban tevékeny-
kednek a gyermekek (3. melléklet). 
•	 	Bloom-féle taxonómia szerinti óraszervezés, ahol a tudás fejlődési szint-
jei szerint készítünk feladatokat a tanulók számára, a személyiségfejlesz-
tés kognitív-értelmi területeire koncentrálva.
•	 	Integrációs mátrix szerinti feladatmegjelölés, amelynek során a Gard-
ner-féle intelligenciák és a gondolkodási szinteknek megfelelő feladatok 
egyidejűségét alkalmazzuk (4. melléklet).
•	 	A Komplex Instrukciós Program szerinti óraszervezés, nyitott végű cso-
portmunkára épülő differenciált egyéni feladatok kijelölésével.
Gardner-féle intelligencia szerinti óraszervezés
Ahhoz, hogy az osztályban mindenkit megfelelő módon motiváljunk, szükség 
van annak ismeretére, hogy melyik gyermeknek mi az érdeklődési területe. 
Ennek kiderítéséhez a Gardner-féle intelligenciatesztet használjuk (2. melléklet). 
A kérdések nyolc érdeklődési (intelligencia) terület köré csoportosulnak: nyelvi-
verbális, logikai-matematikai, térbeli, testi-mozgásos, zenei, interperszonális, 
intraperszonális, természeti. A mérőlap a gyermekek nyelvezetéhez igazított, 
amelynek kitöltése után iránymutatást kapunk arra vonatkozóan, hogy az egyes 
tantárgyakon belül milyen feladatokat jelöljünk ki a gyermekek érdeklődési kö-
rének megfelelően. Jó iránymutatást kapunk például arra vonatkozóan, hogy 
amennyiben egy tanuló matematikai intelligenciával rendelkezik, milyen felada-
tokon keresztül tehetjük számára élvezetessé az irodalom- vagy az angolórát. 
Ugyanez érvényesül más tantárgyak esetében is. Egy-egy intelligenciaterület 
nem kizárólagos érvényességű. A gyermekek többsége kevert intelligenciával 
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rendelkezik, amely azt is jelenti, hogy a tanítási órán többféle feladattípus is mo-
tiváló lehet egy-egy tanuló számára (2. melléklet). 
A következőkben egy negyedik osztályosoknak készült olvasásóratervet7 
mutatunk be, amely a Gardner-féle intelligenciák közül hat tényező figyelembe-
vételével készült. A 45 perces óra a mesék témakörben A kiskakas gyémánt fél-
krajcárja feldolgozását tűzi ki célul. A pedagógus 20 percben határozta meg 
az eltérő intelligenciacsoportokban dolgozó gyermekek munkaidejét, amelyet 
ugyanennyi időintervallumra tervezett csoportmunka-bemutató/beszámoló 
követ. Az óra keretét a hasonló című rajzfilm egy részletének a bemutatása, a rá-
hangolás és zárásként a tanulói csoportok teljesítményének az értékelése adja. 
Az óra az erre a célra kialakított többszörös intelligencia-teremben (TI-te-
rem) zajlik, ahol a különböző intelligencia-típusoknak megfelelően tanulói sar-
kokat, bokszokat alakítottunk ki. A „nyelvi sarokban” szótárak, lexikonok, 
nyelvi, nyelvtani és irodalmi segédletek találhatók egy polcon. A térbeli intelli-
genciájúaknak rajzasztalok és rajzeszközök állnak a rendelkezésükre. Az örök-
mozgóknak óriás babzsákok, bábok, mozgáshoz szükséges eszközök használata 
engedélyezett. A másik sarokban internetelérhetőségű számítógépek, míg a har-
madikban magnó, CD-k, DVD-k találhatók. Ez utóbbiak arra ösztönzik a gyer-
mekeket, hogy akik a zenét szeretik, azok zeneszámok között kutathatnak vagy 
akár énekelhetnek is. Az intraperszonális erősségű tanuló felvételeket készíthet 
egy kamerával, vagy fényképezőgéppel fotózhat. A „matematikusok” számoló-
gépeket, vonalzókat, síkidomokat stb. használhatnak. Az egyes kis csoportok 
zavartalan munkáját a paravánokkal való térhatárolás biztosítja. 
Feladatok8:
1. Nyelvi alkalmazás
  Szerkesszetek egy többnyelvű képes szótárt a mese jellegzetes szókészletéből 
(angol,	német,	tájnyelvi,	szleng,	új	keletű	stb.)!
2. Vizuális alkalmazás
  Készítsetek különböző technikákkal háttérvázlatokat a mese egy-egy jelene-
téhez!
3. Interperszonális, testi elemzés 
	 	Bábok	segítségével	készítsetek	interjúkat	a	császárral,	a	gazdasszonnyal	és	a	
kiskakassal, miután kiürült a kincseskamra, különös tekintettel arra, ho-
gyan	élik	meg	a	szereplők	az	anyagi	helyzetük	megváltozását!
7 Intézmény: Hejőkeresztúri IV. Béla Általános Iskola.
8 Részlet az óratervből. Készítette: Tóth Józsefné magyar–könyvtár–dráma–földrajz szakos tanár.
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4. Intraperszonális összegzés 
  Készíts felvételeket a csoportok munkájáról, és az általad választott tech-
nika	alkalmazásával	mutasd	be	a	felkészülésüket!





6. Matematikai–logikai – térbeli elemzés 
  Képzeljétek el, hogy az elmúlt egy hónapban hogyan változott a császár 
kincstárában	levő	vagyon!	Készítsetek	erről	táblázatot,	majd	ábrázoljátok	
grafikonon úgy, hogy a mese kulcsfontosságú eseményei jól láthatók legye-
nek!	
  Tegyetek fel kérdéseket a	 grafikonotok	 alapján!	 Alkossatok	 véleményt	 az	
eseményekről	a	grafikonotok	alapján!
Ennek a differenciálási módnak nagy előnye, hogy a gyermekek érdeklődéséhez 
mértek a feladatok. Bár egy-egy csoportban a tudás eltérő szintjén állnak a tanu-
lók, az érdeklődési terület, intelligencia összeköti őket, és ennek következmé-
nyeként kiválóan teljesítenek.
A	Bloom-féle	taxonómia	helye	a	differenciálásban
Tudjuk, hogy a gyermekek ismeretei eltérő szinten állnak. Vannak, akik gyen-
gébben, vannak, akik jobban teljesítenek. A kérdés számunkra az, hogy mit je-
lent a „gyenge” és mit jelent a „jó” teljesítmény. Ebben a tekintetben Bloom taxo-
nómiája ad kiváló útmutatást számunkra. Szerinte az ismeretek elsajátítása, azok 
alkalmazása több szinten megy végbe, nevezetesen az ismeret szintjétől – amely-
ben fontos szerepet játszik az emlékezés, felismerés, fogalmak, szabályok, elmé-
letek rendszere stb. – az értékelés szintjéig, amely utóbbi birtokában a tanuló 
képes a különböző nézetek összevetésére, az elemzésre, az önálló véleményalko-
tásra és ítélkezésre. A két szint között vannak még egymásra épülő, egymást fel-
tételező fokozatok. 
Megértés szintjén áll a tanuló, ha képes az összefüggések értelmezésére, azok 
saját szavakkal történő leírására. Az alkalmazás szintje fejlettebb gondolkodást 
feltételez az előbbinél. Birtokában a gyermek képes a probléma felismerésére, a 
megoldás keresésére és azok végrehajtására. Analízis szintjén az elemző gondol-
kodáson kívül magyarázatok adására is képes a tanuló, vagyis tudásának össze-
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hasonlító és értékelő részei is vannak. Amennyiben a gyermek képes meglévő 
ismereteinek a birtokában új eredmény létrehozására is, úgy elérte az utolsó 
előtti, vagyis a szintézis szintjét. A szintek egymásra épülnek, lépcsőfokot ki-
hagyni nem lehet, minden következő szint az előző függvénye. A gyermek tu-
dásszintjét a fent említett szintek összessége adja. A következőkben hat gyermek 
egyéni differenciálását célzó, a Bloom-féle taxonómia figyelembevételével ké-
szült feladatsort mutatunk be (3. melléklet). 
Évfolyam: 3. osztály
Tantárgy: Környezetismeret
Tananyag: A zöldterületek élővilága, összefoglalás
Az óra típusa: Összefoglaló/rendszerező
Az óra célja: A tanultak összefoglalása, rendszerezése
TUDÁS MEGÉRTÉS ALKALMAZÁS ELEMZÉS ÉRTÉKELÉS SZINTÉZIS
Milyen más, 
népi elnevezé-
sei vannak  
a vetemény-
babnak?
Mondj el egy 
olyan mesét, 
amiben nagy 
szerepe van  
a babnak!

















tetik a növé- 
nyeket, és ho- 
gyan védhetjük  
őket?
Értékeld és 











élő és egy vá-
rosba szorult 
mókussal!
A fenti feladatok az ismeretek egyes szintjeinek figyelembevételével (Bloom-féle 
taxonómia), de az eltérő intelligenciaterületek figyelembevétele nélkül (Gard-
ner-féle intelligencia) készültek. 
Integrációs	mátrix	mint	a	Gardner-féle	elmélet	és	a	Bloom-féle	taxonómia	ötvözője	
Az integrációs mátrix a gyermekek érdeklődésének, intelligenciájának, tudásá-
nak figyelembevételére, összekapcsolására alkalmas táblázat, amelyben akár egy 
tanítási órán minden tanulót elhelyezhetünk a pillanatnyi teljesítményének 
megfelelő helyen. A tanulók ismeret-elsajátításuknak megfelelően egyre feljebb 
haladhatnak, ami gondolkodásuk fejlődését mutatja számunkra.
Az alábbiakban egy, az integrációs mátrix tartalmi egységeinek megfelelő, 
egy kisebb (13 fő) tanulói csoport részére készített óravázlatot mutatunk be. 
A mátrix alkalmazásával a tanítási órán lehetőség adódik akár az osztály összes 
tanulójának egyazon időben történő differenciálására is.
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Tantárgy: Környezetismeret 1. osztály
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Mindennapi munkánk célja a gyermekek motiválása a meglévő képességeiket 
megmozgató, fejlesztő feladatokon keresztül. Oktatásunk egyik fontos alapelve, 
hogy minden gyermek számára biztosított legyen a magas színvonalú képzés, 
amelynek alapja a kiváló elméleti és gyakorlati ismeretekkel rendelkező peda-
gógusok munkája. Iskolánk tanulói heterogenitásának a növekedése egyre szí-
nesebb, magasabb szintű módszertani ismereteket kíván, amely arra késztet 
minket, hogy maximális teljesítményt nyújtva szervezzük meg a tanítási órákat. 
Mivel elvárásként jelenik meg a szociális és kulturális sokszínűség kezelése, 
pedagógusainknak elkötelezettséget kell mutatniuk a társadalmi integráció 
mellett, osztálytermi munkájuk során képesnek kell lenniük kezelni a tanulói 
sokszínűséget, és igazodniuk kell a tanulók egyéni igényeihez. Tudniuk kell, 
hogyan biztosítsák a tanulók egyenjogúságát az osztálytermen belül, a tan-
anyaghoz való egyenrangú hozzáférést, ezzel járulva hozzá a szűkebb demokra-
tikus társadalom építéséhez. 
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7. a kooperaTív munka előnye
A kooperatív tanulási eljárás több lehetőséget ad a tanulók számára tudásuk 
gyarapítására, mint a hagyományos tanítási forma. A mérések azt támasztják 
alá (Cohen 1994), hogy a csoportmunkában dolgozók több mint 60%-ánál ta-
nulmányi előrehaladás mutatható ki. Azoknak a tanulóknak azonban, akik 
egyedül dolgoznak, versenybe kell szállniuk társaikkal, hogy elismerést, dicsé-
retet szerezzenek. Azt is tudjuk ellenben, hogy az ilyen típusú munkaszervezés-
ben csak kevesek lehetnek nyertesek. A kooperatív munka során azonban több 
nyertes lehet, mert a sikerből mindenki részesülhet. Jellemző, hogy az alultelje-
sítő tanulók nagyobb erőfeszítést tesznek, hogy megfeleljenek a magasabb telje-
sítményt felmutató társaiknak. 
A kooperatív tanulás lehetőséget ad mind a különböző szociális viselkedés-
formák, mind a kognitív képességek fejlesztésére. A gyermekek megtanulják a 
kockázatvállalást, és dicséretet kapnak munkájukért, az együttműködésért. Le-
hetőségük adódik a dolgok más nézőpontból történő megközelítésére, amely 
nem lenne lehetséges, ha egyedül dolgoznának. Ez a jutalom az, ami a tanulás 
és az iskola elfogadására készteti a gyermekeket. A gyermekek különböző ké-
pességbeli tulajdonsággal, kulturális háttérrel, indíttatással és személyes tulaj-
donsággal rendelkeznek egy csoporton belül. Ez a különbség ösztönzi őket 
arra, hogy megoldják a konfliktusokat és együtt dolgozzanak. A szociális 
együttműködés fejleszti a kommunikációs készséget, amely végső soron a tár-
sadalom működésének egyik szükséges eleme. A nagyvállalatoknál már isme-
rik a csoportban végzett munka hatékonyságát. Az iskoláknak fel kell készíte-
niük a gyermekeket erre, a munkaerőpiac által támasztott követelményre. 
A kooperatív tanulásban a tanár munkája meghatározó. A pedagógusnak 
ismernie kell tanítványait, hisz a csoportalakítás nehéz feladat, amit körültekin-
tően kell végezni. Figyelembe kell venni az eltérő tanulási képességeket, a tanu-
lók kulturális hátterét, személyi tulajdonságaikat, sőt olykor még a tanuló 
nemét is. A kooperatív tanulás gondosabb előkészületet igényel, mint a hagyo-
mányos órai munka. A tanár feladata nem az irányítás, hanem a munka szerve-
zése, segítése. Az a tanár, aki jártas a kooperatív munka szervezésében, tanítja a 
gyermekeket és képzi önmagát. Az egymás segítségére utalt csoporttagok egy-





Az osztályrangsor kialakítását több tényező befolyásolhatja. Ilyen például a 
tudás, az anyagi helyzet, az erő, a külső megjelenés, vagy az etnikai hovatartozás. 
Ezek a tulajdonságok egyeseket magasabb, másokat alacsonyabb státusba he-
lyeznek. Nagy József (1996, 101. o.) szerint hierarchikus egyensúly esetén a 
rangsorban lejjebb elhelyezkedők elfogadják a fennálló rangsort, kiszolgálják 
a náluk fentebb elhelyezkedőket, míg az ellentétes réteg elismerést és engedel-
mességet vár el. Az egyensúlyban változás következik be abban a pillanatban, 
amikor az alacsonyabb státusúak reményt látnak a rangsor megváltoztatására. A 
rangsorképzési hajlam igen nagy energiákat képes mozgósítani, ami az egyén, a 
közösség és végső soron a társadalom fejlődésének egyik fontos motorja, és 
amely rangsorképzési hajlamot nem korlátozni, hanem szocializálni kell. Ennek 
a rangsorképzésnek az alapja pedig a speciális kompetencia, mert a rangsorban 
mindenkinek megadatik az előbbre jutás lehetősége eredményei és teljesítménye 
alapján. 
Buzás László szerint (1980) a hierarchia élén azok a tanulók állnak, akikkel 
nagy lehetőség van az interakcióra, amely a tanuló társas és intellektuális voná-
sainak fejlettségével függ össze. A magas státust élvezők nagymértékben kifeje-
zik a csoport értékeit. Általános tapasztalat, hogy minél inkább megfelel a tanuló 
a közösségi igényeknek, annál feljebb helyezkedik el a rangsorban. A szociomet-
riai státust jelentősen befolyásolja, hogy az osztály normáit hogyan fogadja el 
egy tanuló. 
A heterogén összetételű, hierarchikusan rétegzett iskolai osztályokban a ta-
nulók eltérő tudásszintjének kiegyenlítése fontos feladata a pedagógusoknak. 
A cél elérése megkívánja azoknak a hatásoknak a vizsgálatát, amelyek ezt a szint-
beli eltérést előidézik, és az okok feltárása maga után vonja az egyenlőtlenség 
felszámolására való törekvést is. 
Az iskola tanulói populációja nem egységes, ami nemcsak a tanulmányi telje-
sítmény, hanem a már említett neveltetési szint (szociális, etnikai, nevelési hatás-
rendszer) miatt is kialakul. Mivel a társadalmi háttér befolyással van a tanulmá-
nyi előmenetelre, a különböző társadalmi rétegből érkező gyermekek között 
mind kulturáltsági, mind tudásszintben eltérés mutatkozik. Az alsóbb rétegből 
érkezők tanulmányi eredménye konzekvensen rosszabb. 
A Komplex Instrukciós Program olyan tanulási program, amely által lehe-
tőség nyílik az osztályrangsor megváltoztatására, mivel a képességek kibonta-
koztatását célzó eljárás csökkenti a családi háttérből adódó lemaradásokat, és a 
helyesen szervezett csoportmunka nagyban hozzájárul az esélyegyenlőség meg-
teremtéséhez. 
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Ha a program a kiegyenlítettségre való törekvés egyik eszköze, akkor először 
tisztázni kell, hogy mit jelent az osztályon belüli kiegyenlítettség.
Az osztályok kiegyenlítettsége többé-kevésbé minden esetben megvalósul. 
Ha egyöntetűségről beszélünk, akkor arra gondolunk, hogy a tanulók egy meg-
határozott követelményszintnek mindannyian eleget tesznek. A valóságban 
persze ez nem így van, sőt ma inkább ennek ellenkezőjét tapasztaljuk, vagyis a 
különbségek egyre nőnek a tanulók között, amely eltérés abból adódik, hogy a 
gyermekek nem tudnak lépést tartani az új követelményekkel. Ha figyelembe 
vesszük hazánkban a demográfiai változást, az iskolába kerülők családi hátte-
rét, akkor a probléma máris a figyelem középpontjába kerül. Egyre több az 
olyan tanuló, akinek nem felel meg a hagyományos tanítási módszer, és a szá-
mára magas szintű követelményt – bizonyos okok miatt – nem tudja teljesíteni. 
Várnagy Elemér (2000, 35. o.) hívja fel a figyelmet arra, hogy „a környezeti 
és társadalmi okokból nehezebben alkalmazkodó tanulók rendszerint normáli-
san fejlettek, csak nem érték el a megismerő tevékenységnek azt a szintjét, ame-
lyet az iskolai nevelés-oktatás feltételez”. Úgy véli, hogy ezen tanulói csoport 
esetében olyan módon kell felszínre kell hozni a szunnyadó képességeket, hogy 
az átlagos teljesítményt felmutató vagy jó képességű, tehetséges tanulók szá-
mára továbbra is biztosított legyen a tudásbeli fejlődés minden tanórai foglal-
kozáson. 
Ezzel szemben a gyengébb tanulókból álló csoport tagjai, amelyet nagy rész-
ben hátrányos helyzetű gyermekek alkotnak, gyakran nem tudják követni az 
órai eseményeket, ezért nekik esélyt kell adni a lépéstartásra, felzárkózásra, a 
leszakadás elkerülésére. 
Az iskolákra ma a hátrányos helyzetű tanulók arányának és ezzel párhuza-
mosan a nyelvi kifejezőkészséggel küszködők számának emelkedése a jellemző, 
amely az osztályon belüli heterogenitást még inkább előidézi. A gyermekeknek 
a családi háttérből adódó kulturáltsága, fogalmi kifejezőkészsége eltérő, és ez is 
hozzájárul az osztályon belüli jelentős differenciáltsághoz. Ez a hátrány akkor 
válik előnnyé, ha a pedagógus az osztályon belül a különböző kultúrák pozitív 
egymásra hatását elő tudja segíteni. 
Bábosik István (2000) úgy véli, hogy az iskolai kirekesztéstől szenvedők első 
csoportja az iskolai tevékenységrendszerben betöltött szerepük szerint katego-
rizált csoport, amely a tanulmányi, önkormányzati, önkiszolgáló és kulturális 
feladatrendszerrel kapcsolatban nem álló, megbízással, tisztséggel nem rendel-
kező tanulókat foglalja magában. A következő csoportot a családi szerkezeti 
háttér alapján jelöli meg. Ezek a tanulók sérült szerkezetű családban nevelt 
gyermekek. A család értékközvetítő sajátosságai szerinti csoportot a gyermek-
kel nem törődő családban, az erkölcsileg kifogásolható életvitelű, a kulturális 
szempontból igénytelen, a szabadjára engedő, a túlzottan büntető és testi fenyí-
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tést alkalmazó, az elkényeztető, a munkát nem végeztető és az iskolával szem-
ben álló családban nevelt gyermekek alkotják. Figyelemre méltó csoport a ta-
nulmányi teljesítőképesség alapján történő besorolás szerint az alacsony 
teljesítőképességű, a valamely speciális képességükben elmaradt fejlettségi 
szintű és az egyetlen területen sem kimagasló teljesítményű tanulók köre. És 
végül a társadalmi helyzetük szerinti besorolás alapján valamely társadalmi ki-
sebbséghez, illetve agyagilag számottevően hátrányos helyzetben lévő réteghez 
tartozó tanulók csoportja is iskolai hátrányt szenved.
A besorolás azt mutatja, hogy a tanulók jelentősebb tömegeit fenyegeti a ki-
rekesztődés mint iskolai ártalom, ha érvényesülését tudatos pedagógiai beavat-
kozásokkal nem akadályozzák meg. Az alacsonyabb iskolázottsággal rendel-
kező szülők gyermekei gyengébb teljesítményt nyújtanak, mint azok, akiknek a 
szülei magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek. Az általános iskolákban a 
ma használatos tanterv nagyban hozzájárul a tanulók közötti különbség előidé-
zéséhez, erősítéséhez. A társadalom középrétegeiből érkező gyermekek szá-
mára a jelenlegi tanterv sokkal alkalmasabb az ismeret-elsajátításra, mint azok-
nak, akik az alsóbb társadalmi rétegekből érkeznek. A jelenleg meglévő 
tantervek ugyanis feltételezik azoknak a képességeknek a meglétét, amelyek a 
tananyag-elsajátítás kiinduló követelményei, és ezzel figyelmen kívül hagyják 
az alsóbb társadalmi rétegből érkező gyermekekben szunnyadó képességeket. 
A probléma akkor jelentkezik, amikor mintegy előítéletet alkotva, elfogadják 
lemaradásukat, és nem tesznek kellő erőfeszítést kiküszöbölésükre. Velük 
szemben „kialakulnak azok a preferált tanulói rétegek, amelyek folyamatosan 
feladatokhoz jutnak, mintegy birtokolják a tevékenység lehetőségének mono-
póliumát, míg más rétegek a feladatrendszer elosztásának során folytonosan 
háttérbe szorulnak, mellőzötté válnak” – erősíti meg a fentieket Bábosik István 
(2000, 12. o.). A hátrányos helyzetű gyermekek lemaradásának gyakori oka, 
hogy a pedagógusok olyan eszközöket alkalmaznak, amelyek szándékaik elle-
nére sem vezetnek hátrányaik felszámolásához, sőt, olykor növelik vagy tartó-
sítják azokat.
A csoportmunka egyik jellemzője, hogy a tanulók közös cél, munka érde-
kében együtt dolgoznak, amelynek során a csoport minden tagja felelősséggel 
tartozik a csoport munkájáért. De nem minden csoport tud együttműködni. 
Azért, mert csoportokat alakítunk, és egy osztályteremben helyezzük el őket, 
nem jelenti azt, hogy csoportmunkáról beszélünk. Ahhoz, hogy együtt-tanu-
lásról beszéljünk, az alábbi elemeknek teljesülnie kell.
A közös cél elérése érdekében történő munka közben a csoportmunkához 
szükség van a tagok között létrejött kölcsönös függőségre, hiszen ha az egyik 
csoporttag nem teljesíti a feladatát, az egész csoport munkája veszélybe kerül.
169
III. A heterogén tanulói csoportok kezelése
A csoport tagjai között létrejött közvetlen kapcsolat is elengedhetetlen, 
mivel a siker záloga az egymás becsülése, ösztönzése, támogatása vagy segítése. 
Egyéni elszámoltathatóság értelmében minden csoporttagnak számot kell 
adnia végzett munkájáról, hogy hiányosság esetén elkerülhetetlenné váljon a 
csoport másik tagjának a hibáztatása.
A vezetői készség, döntésképesség erősítése a csoportmunka alkalmazása 
során kitűnően fejleszthető, amely tulajdonságok segítik a közös munka elvég-
zését. 
A csoportban észlelhető folyamatok lehetőséget adnak a tanulóknak és a ta-
nárnak a csoporton belül észlelt problémák megoldására. Lehetőség van arra, 
hogy véleményt nyilvánítsanak mindazokról a folyamatokról, amelyek a cso-
port számára előnyösek, illetve előnytelenek, amely véleménynyilvánítás célja, 




9.  a komplex InsTrukcIós program  
alkalmazásának Indoka
A heterogén összetételű diákcsoportokban státusproblémával találjuk szembe 
magunkat. A tanulók státusát tekintve a szocializáltságban és tudásban hetero-
gén csoportokban olyan helyzet alakul ki, ahol a népszerű diákok aktívabban 
vesznek részt az órai munkában, és nagyobb hatást gyakorolnak a csoportra, 
mint a tanulásban alulteljesítő társaik vagy a szociálisan izoláltak. 
Gyakran szembesülünk azzal, hogy pár diák uralja a csoportot, vagy éppen 
ellenkezőleg, pár tanuló teljesen kivonja magát a munka alól. Kutatások tá-
masztják alá (K. Nagy 2012; Cohen 1994), hogy szignifikáns pozitív kapcsolat 
mutatható ki a tanulók beszélgetése, közös munkája és az ismeretszerzés kö-
zött. A vizsgálatok eredménye alapján az okosabbnak, népszerűbbnek vélt, 
magas státusú „jó tanulók” gyakrabban szerepelnek a csoportban, mint a gyen-
gébbnek tartott, a kevésbé népszerű diákok: a Komplex Instrukciós Program-
mal dolgozó osztályokban folytatott megfigyelések azt mutatják, hogy azok a 
tanulók, akik jobb tanulmányi eredményt mutatnak fel, és akik az osztályban 
népszerűbbek – vagyis magasabb státusszal rendelkeznek –, azok többet be-
szélnek, szerepelnek és dolgoznak a tanítási órán. A szóban történő megnyilvá-
nulás lehetősége és a közös munka gyakoribb tanórai szerepléshez és jobb ta-
nulmányi eredményhez vezet, mivel a jó tanulóknak több lehetőségük adódik 
arra, hogy az ismeretelsajátítás magasabb fokára lépjenek, mint alulteljesítő 
vagy szociálisan hátrányos helyzetű társaiknak. Ellentétben ezzel, az alacsony 
státusú, legtöbbször passzív tanulók lehet, hogy előbbre jutnak, de nem tesznek 
szert annyi tapasztalatra, mint aktívabb társaik. A Komplex Instrukciós Prog-
ram alkalmazása során a módszer elveinek megfelelően szervezett csoport-
munka lehetőséget ad mindkét státushoz tartozó tanulócsoportnak a gyako-
ribb órai szereplésre, és ezáltal az ismeretszerzés magasabb szintjére lépésnek, 
de míg a frontális osztálytanítás jobban kedvez a státusukban fent elhelyezkedő 
tanulóknak, addig a csoportmunka – bár szintén több lehetőséget nyújt a 
magas státusú tehetségeseknek – csökkenti a két ellentétes pólus közötti távol-
ságot, és teret enged az alulteljesítő tehetségek kibontakoztatásához.
A programban a tanulók heterogén csoportban dolgoznak. Minden cso-
portnak státusukban eltérő tanulók a tagjai, vagyis az osztály heterogenitása 
miatt a csoporton belül heterogén státushelyzet jön létre, amelyet a tanulók jól 
ismernek, rendelkezésükre áll egymásról az összes státusinformáció, és eldön-
tik, hogy ki alkalmas egy-egy feladat ellátására. Az együttműködés segítséget 
nyújt a diákcsoportok heterogenitásának kezelésében. Az együttműködés 
rendszere normákból, szabályokból tevődik össze, amelyen keresztül a tanár 
hatalmát átruházhatja a diákokra. A szabályok és szerepek olyan helyzetet te-
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remtenek, amelyben a diákok megértik a velük szemben támasztott elváráso-
kat, és képesek tanári felügyelet nélkül közösen dolgozni. Azok a normák, 
amelyeket a diákok az együttműködés során sajátítanak el, egész viselkedésso-
rozatot indítanak el, olyan viselkedést aktiválnak, amely egy szokásos óra kere-
tében nem nyilvánul meg. Ha az együttműködés rendszere megfelelően funk-
cionál, a tanár feladatainak egy részét maguk a diákok végzik el. A tanulóra 
bízott feladat a szerep, amelyet a kapott autoritás9 biztosít neki ahhoz, hogy el-
végezze azt a feladatot, amely máskor a tanáré. Az eredmények azt mutatják, 
hogy az együttműködés szabályainak bevezetésével sikerül elkerülni azt, hogy 
egy személy uralja a csoportot, és a szabályoknak köszönhetően mindenki úgy 
érzi, hogy egy olyan csapatnak a tagja, amelynek munkájához ő is alkotó 
módon járul hozzá. A szabályok megfelelő kombinációjával és a „kistanár” sze-
repével, a diákokat felhatalmazzuk arra, hogy ellenőrzést gyakoroljanak egy-
más viselkedésére.
Az iskolai munka során a tanulók között többfajta rangsor alakul ki. Az 
egyik rangsor a tudás alapján állítható fel, amelyben az egyént tanulmányi telje-
sítménye szerint ítélik meg társai. A másik, a szerepek alapján kialakult rangsor 
ugyanolyan hatással lehet a csoportmunkára, mint a tudás által kialakult státus. 
Szoros kapcsolat van a státusnövelő „kistanár” szerep alkalmazásának gyakori-
sága és az ismeretelsajátítás között, mivel ez a szerep ösztönzi leginkább a tanu-
lókat a problémamegoldó gondolkodásra. A „kistanár” szerepben a tanulók 
vonzóbbnak tűnnek társaik szemében, amely kihat a tanulók iskolai teljesítmé-
nyére. A szerepeknek a tanulók közötti kötelező rotációja éppen azért fon-
tos, mert a státusnövelő „kistanár” szerep egyenlő mértékű birtoklása nem 
engedi, hogy a hátrányos helyzetű tanulók mellőzötté váljanak és izolálód-
janak. A jól szervezett csoportmunka során az együttműködést gyakorló hely-
zetek és a szerepek bevezetése megelőzheti azt, hogy az alulteljesítő tanulók ki-
maradjanak a tevékenységből, vagyis az együttműködésen alapuló módszernek 
köszönhetően nagyobb az esély arra, hogy mindenki részt vesz a munkában. 
A szerepeknek tehát a csoportdinamikában nagy jelentősége van. 
A tanulók közötti együttműködés, a kooperáció befolyásolja a státuskezelő 
munka eredményességét. A tanár irányító tevékenységének háttérbe szorulása, 
a tanulók közötti közvetlen kapcsolat és a szerepek alkalmazása gyakoribbá 
teszi a diákok közötti interakciót, és növeli a tanulók tanórai teljesítményét. 
A  nyitott végű feladatok megoldása közben alkalmazott szerepek használata 
segíti, a közvetlen tanári irányítás pedig csökkenti a tanulók közötti együttmű-
ködést. Ha a tanár csökkenti direkt irányító tevékenységét, akkor a tanulók kö-
9 Autoritás alatt a megosztott hatalmat értjük a tanár és a tanuló között.
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zötti önálló, tanártól független munkavégzés fokozódik, miközben a diákok 
egyre gyakorlottabbá válnak a kijelölt szerep teljesítésére. A program előrehala-
dásával a kompetenciákkal szembeni elvárások megváltozhatnak. Az alacsony 
státussal rendelkező, szociokulturálisan hátrányos helyzetű tehetséges diákok is 
megtanulják, hogy vannak olyan képességek, amelyeknek birtokában lehetősé-
gük adódik a kijelölt feladat sikeres teljesítésére, és észreveszik azt is, hogy a 
többiek elismerik a csoportmunkában végzett tevékenységüket. 
Az elméleti fejtegetés a következő feltevéshez vezet: a csoporttevékenység 
során a magas státusú tanulók aktívabbak, mint az alacsony státusúak. Amikor 
nyitott végű feladattal dolgozik a csoport, azok a tanulók, akik jobb tanulmányi 
eredménnyel rendelkeznek, és népszerűbbek a csoporttagok körében, aktívab-
bak, mint azok, akik népszerűsége alacsony, és gyenge tanulmányi eredmény-
nyel rendelkeznek, vagyis alacsony státusúak. Abban az esetben, amikor a cso-
portban a hátrányos helyzetű tanulók sikeresen hajtják végre a feladatot, 
státusukban közelebb kerülhetnek a státusukban magasabb helyet betöltő ta-
nulókhoz, vagyis státushelyzet-közeledés jöhet létre. Ennek az állapotnak az 
elérését segíti, hogy minden tanuló figyelembe veszi az új státusinformációkat 
elvárásai megfogalmazásánál. Ez a kombinálóképesség döntő jelentőségű a stá-
tusprobléma kezelésében.
A tanulók esetében a státushelyzetet befolyásoló tényezők között tartjuk 
számon a hátrányos helyzethez tartozást. Mivel a nem hátrányos helyzetű ta-
nulók aktívabbak hátrányos helyzetű társaiknál, ezért feladatvégzés közbeni 
szóbeli megnyilvánulásuk szignifikánsan magasabb. Az órai munka során a 
különböző státushoz tartozó tanulók nem egyenlő mértékben vesznek részt 
a munkában, emiatt a tanulásban való részvételük is egyenlőtlen lesz, ezért feltéte-
lezzük, hogy a frontális osztálymunkához képest az alacsonyabb státusú tanulók 
gyakoribb csoportmunka-szereplési lehetősége csökkenti az eltérő képességű ta-
nulók közötti státuskülönbséget. Ez a különbségcsökkentés, feltételezésünk 
szerint, a csoporton belüli egyenlőtlenség mérsékléséhez, és bizonyos mérték-
ben a hierarchikus rend megváltoztatásához vezet. Ennek ismeretében a peda-
gógus célja úgy meghatározni a feladatokat, hogy az osztályban kialakult tanu-
lói rangsor és a szereplés gyakorisága közötti kapcsolatot lazítsák, mivel a 
hagyományos módszer egyértelműen azt mutatja, hogy azok a tanulók, akik az 
osztályrangsorban feljebb helyezkednek el, a feladatmegoldások ismertetése 
során gyakrabban jutnak szerepléshez. Éppen ezért a csoportmunka sikeressé-
gének két legfontosabb mutatója az, hogy vajon a csoport hány százaléka járul 
aktív részvétellel hozzá a közös munkához, illetve az, hogy a pedagógus milyen 
módszereket alkalmaz a státusproblémák kezelésében.
A magas és az alacsony státus kölcsönös kapcsolatot mutat a hátrányos hely-
zettel. Ha a tanuló alacsony státusú a tanulásban, akkor ha nem hátrányos hely-
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zetű, státusában magasabb helyet foglal el társai között, mintha hátrányos hely-
zetű lenne. A hátrányos helyzetű vagy szociokulturálisan hátrányos helyzetű 
tehetséges tanuló szenved a státusproblémától.
A programban a többféle képesség, a szerepek és a szabályok alkalmazása a 
munkában való részvételt és a tanulók közötti kapcsolat kiépítését segíti, és 
megakadályozza az alacsony státusú gyermekek kizárását a feladatok megoldá-
sából, vagy az eszközök használatából. Bár a közös munka eredményeként a ta-
nulók közötti kapcsolat és együttműködés javul, ennek ellenére a tanulók kö-
zött elfoglalt státushelyzet még mindig a csoportfeladatban való részvétel 
szignifikáns meghatározója.
a státuskezelő csoportmunka hatása
A kiscsoportos foglalkozás során az órai munka szervezése különbözik a ha-
gyományos osztálytermi munka szervezésétől, amelynek egyik oka, hogy a 
tanár- és a diákszerep megváltozik. A tanár az irányítás átadásával átruházza 
hatalmát a diákokra, megbízza a csoportot, a csoport tagjait a feladat végrehaj-
tásával, amelynek jellemzője, hogy a diákok felelőssé válnak közös teljesítmé-
nyükért. Amikor a diákok közösen dolgoznak, nem a tanár áll többé a közép-
pontban, nem ő az egyetlen információforrás, nincs közvetlenül hatással a 
diákok viselkedésére és tanulására. Sok tanár nehezen tudja újraértékelni meg-
változott szerepét. Néhányan szenvednek attól, hogy nem ők állnak többé a kö-
zéppontban, mások attól tartanak, hogy állandó felügyeletük nélkül az osztály-
ban szervezetlenül folyik a munka, a tanulók túl sokat hibáznak, és képtelenek 
feladatuk teljesítésére.
Amikor a tanár átadja az irányítást, a tanulók megbeszélik a feladatot, és 
együtt határozzák meg, hogy mit vár el tőlük a pedagógus, és ezt az elvárást ho-
gyan teljesítsék. A gyermekek a feladatok megoldása közben annál többet ta-
nulnak, minél többet kommunikálnak és tevékenykednek együtt. 
A sikeres csoportmunka záloga a jól összeállított feladat, amelynek fontos 
kritériuma a nyitottvégűség, a többféle képesség alkalmazása, az egymásra-
utaltság, de egyéni felelősség, valamint a központi téma körültekintő megfogal-
mazása. 
a munka szociológiai háttere
A csoportmunka során a tanulók között a kölcsönös egymástól való függés ered-
ményeként összehangolt együttműködés alakult ki. A csoportmunka alkalma-
zása során az együttműködésnek ezt a „melléktermékét”, ezt a pozitív csoport-
szellemet használta ki a tanár, hogy megtanítsa a szociokulturálisan hátrányos 
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helyzetű diákoknak a viselkedési szabályokat. A jól szervezett csoportmunka 
eredményeként a kompetenciával kapcsolatos elvárások megváltozhatnak, az 
alacsony státusszal rendelkezők megtanulhatják, hogy vannak bizonyos képes-
ségek, amelyekben jól teljesítenek, és amely kompetenciákat a többiek elismer-
nek. 
a tanár irányító szerepe és a tanulók egymás közötti  
munkavégzésének kapcsolata
A módszerben az osztálytermi munka sikere a tanulók együttműködésének 
mértékében és színvonalában rejlik. Szoros összefüggés mutatható ki a tanár 
beavatkozásának gyakorisága és a tanulók csoportos munkája között (K. Nagy 
2006). 
A gyermekek másként viselkednek egy olyan szituációban, ahol a tanár irá-
nyító szerepet tölt be, és máshogy, ahol jelen van, de irányító szerepét átadja. 
A tanár irányító munkájának csökkenésével, illetve megszűnésével – és ezzel 
egy időben szervező szerepének erősödésével – a gyermekek felszabadultab-
bak, játékosabbak, kíváncsibbak és gondolkodóbbak lesznek, miközben megfe-
ledkeznek arról, hogy tanulnak. Ez a játékos kíváncsiság az előmozdítója az új-
fajta, kreatív problémamegoldásnak.
Az irányító szerep átruházása különös jelentőséggel bír. A tanulók közös 
munkavégzése felszínre hozza az eltérő képességeket, konfliktusokat idéz elő és 
vitákat generál. Ez a konfrontálás tölti be a központi helyet a tanulók tudásának 
gyarapodásában, a tanárnak pedig meg kell ragadnia az alkalmat arra, hogy ezt 
kihasználja. Ezért azokat a tényezőket, amelyek a képességek kibontakoztatását 
akadályozták, korlátozták, vagy gátat szabtak a tanulók vitájának, el kellett tá-
volítani. A felnőtt (a tanár) irányítása, felügyelete ebben a folyamatban akadá-
lyozó tényezőként jelentkezik. A gyermekek másként viselkedtek egy olyan szi-
tuációban, ahol a tanár irányító szerepet tölt be, és máshogy, ahol jelen van, de 
irányító szerepét átadja.
A direkt tanári irányítás a tanulók együttműködését hátrányosan befolyá-
solja. A folyamatos tanári utasítás, irányítás, beavatkozás eredményeként a ta-
nulók közös munkája a csoporton belül ritkábbá válik, illetve elmarad, mivel a 
közvetlen irányítás csökkenti a tanulóknak azt a törekvését, hogy egymásra tá-
maszkodva, egymást kérdezve, vitába bocsátkozva dolgozzák fel a feladatot, és 
jussanak el a megoldásig. Ha a pedagógus azt tartja fontosnak, hogy a tanulók 
önálló munkáját folyamatosan irányítsa, akkor a tanulók nem törekednek az 
együttműködésre. Minél gyakoribb a tanári beavatkozás az órai munka során, 
annál hajlamosabbak a gyermekek a közös munka felfüggesztésére. Ezzel ellen-
tétben, minél inkább átadja a tanár irányító szerepét a tanulóknak, annál in-
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kább együtt dolgozik a tanulói csoport. A cél ebből adódóan a tanár irányító 
szerepének csökkentése, és ezzel egy időben a tanulók közötti minél gyakoribb 
interakció elősegítése. Az a pedagógus, aki a tanulók munkáját a hagyományos 
módszer szerint akarja szervezni, akaratlanul hátráltatja a kívánt eredmény el-
érését. Eredményről a módszer alkalmazása során akkor beszélhetünk, ha lé-
nyegesen csökken a tanár irányító tevékenysége, és ezzel egy időben erősödik a 
kapcsolat, az egymásrautaltság a tanulók között. A hagyományos tanári maga-
tartást (utasítás, magyarázat, segítés, irányítás stb.) tehát tudatosan vissza kell 
szorítani, mivel az hátráltatja a tanulók közös munkáját és a végső cél elérését, 
vagyis a tanulók közötti hierarchikus rend megváltoztatását. 
Az osztálytermi munka szervezése döntő a státuskezelő munka sikerességé-
ben. A tanulók munkáját nagyban befolyásolja a feladatok sokfélesége és 
komplexitása. Ha a tanulók absztrakt tudást követelő, kreatív feladatot kapnak, 
akkor válaszuk összetett, sokrétű lesz. Méréseink alapján azt feltételezzük, hogy 
az összetett feladatok hatására a tanári utasítás háttérbe szorul, és a tanulók 
közötti kommunikáció fokozódik. A tanulói kommunikáció segíti a csoport 
tagjait abban, hogy egymást forrásként használják a feladatmegoldás során: 
kérdéseket tesznek fel, állításokat fogalmaznak meg, értelmezik azokat, meg-
próbálnak segítséget adni és kapni, amelynek célja az információhiány csök-
kentése, eredménye pedig az egymás közötti interakció növelése. Egy csopor-
ton belül a komolyabb munka akkor kezdődik, amikor a csoport tagjai eljutnak 
arra a felismerésre, hogy egymásra támaszkodjanak, egymástól segítséget kér-
jenek. 
A tanárnak az osztályban végzett munkájáról, viselkedéséről a rendszeres 
visszajelzés rendkívüli jelentőséggel bír, mivel ez segíti őt a felmerülő problé-
mák elemzésében és megoldásában. Az elemző visszajelzés egyik legfontosabb 
jellemzője a kritériumok és szabályok világos megfogalmazása. Az eredmény 
egyik sarkalatos pontja az, hogy a tanárok megértsék az új tanári szerep és az 
osztálytermi státuskezelő munka fontosságát. 
A csoportfeladattal tevékenykedő tanulók a feladat sikeres megoldása ér-
dekében szükségét érzik a feladat egymás közötti felosztásának, a segítségkérés-
nek és segítségadásnak. A Komplex Instrukciós Program egyik lényeges pontja 
ennek a vezetési, szervezési, munkamegosztási jártasságnak a kifejlesztése volt. 
A tanulóknak meg kellett tanulniuk, hogyan oldjanak meg közösen egy isme-
retlen feladatot úgy, hogy közben a csoport minden tagja cselekvően, haszno-
san vegyen részt a munkában. A tanárnak viszonzásul meg kellett tanulnia, ho-
gyan kerülje el a folyamatos irányítást, utasítást, beavatkozást a csoportmunka 
során. 
A státuskezelés sikere abban ölt testet, hogy mind a magas, mind az alacsony 
státusú tanuló magát és társait is új karakterisztikummal ruházza fel. Amikor 
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ezek az új jellemvonások a régi státusbeli jellemvonásokkal ötvöződnek, akkor 
a magas státusú tanulónak kevesebb előre elképzelt előnye lesz az alacsonyabb 
státusú szemében, mint ami a tudatos csoportmunka alkalmazása nélkül lett 
volna. A csoportfeladathoz kapcsolódó közvetlen hatása miatt pedig az új stá-
tuskarakterisztikumoknak erős befolyása lesz a csoportfeladat elvárásaira.
a státuskezelő technika elsajátításának hatása a tanulók  
státusproblémájának kezelésében
A Komplex Instrukciós Programban a státuskezelésre irányuló segítségadás 
pozitívan hat a tanárok órai munkájára és a státusproblémák kezelésének elsa-
játítására. A tanárok szakmai fejlődését segíti a program elméleti és gyakorlati 
ismereteinek elsajátítása, a program osztálytermi alkalmazásában való jártas-
ság fejlesztése, és az órai munkáról történő visszajelzés.
A hátrányos helyzetű tehetséges tanulók sikeres státuskezelése érdekében a 
sokoldalú tanulói képességek kiaknázása fontos követelmény. A státuskezelés 
elősegítéséhez a tanároknak el kell sajátítaniuk a sokféle képesség felhasználá-
sát igénylő feladatok összeállításának technikáját. A pedagógusoknak meg kell 
tanulniuk, hogyan hívják életre a diákoknak azon képességeit, amelyekre az 
összetett feladatok megoldása során szükségük lesz. Figyelniük kellett az ala-
csony státusú tanulók órai megnyilvánulására, el kellett sajátítaniuk a sokrétű 
tanulói képességek felismerését, és kiaknázásukhoz elemezniük kellett az ala-
csony és a magas státushoz kapcsolódó tanulói viselkedési formákat. Az órai 
munka folyamán a tanár folyamatosan felhívta a tanulók figyelmét a sokféle 
képesség alkalmazására, hangot adott azon elvárásának, hogy kivétel nélkül 
mindenkitől megkíván bizonyos hozzáértést. 
A tanárok szemléletében változásnak kell létrejönnie, különösen azokéban, 
akik a gyermekek képességeit az intelligencia „egydimenzionalitása” oldaláról 
közelítik meg, és az okos–buta skálát vallják. 
A Komplex Instrukciós Program olyan tanítási módszer, amelynek célja, 
hogy mindenki számára megfelelő esélyeket teremtsen a képességek szerinti 
kibontakozáshoz, különös tekintettel a társadalmilag hátrányos csoporthoz 
tartozó gyermekekre. Szoros összefüggés mutatható ki a tanár tevékenysége és a 
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•	 	a	megfelelő	tanítási	módszer	és	stratégia	megválasztása	segíti	a	tanulók	
egyéni képességeinek kibontakoztatását, és annak felismerését, hogy 
melyik tanuló miben tehetséges.
Összességében a Komplex Instrukciós Programban az elméleti ismeretek bőví-
tésén keresztül történő segítségadás az egyik lényeges pontja a tanári kompeten-
cia fejlesztésének. Véleményünk szerint a tanároknak időre van szükségük az új 
tanári attitűd elsajátítására. A módszer adaptációja, bevezetése hosszú folyamat: 
mind a tanulóknál, mind a tanárnál időt vesz igénybe a megszokottól eltérő tan-
órai szerep elsajátítása. A gyermekeknek szokatlan a hatalom megosztása, az 
együttműködés új formája, a szabályok és szerepek alkalmazása, és nem utolsó-
sorban a státusproblémák kezelése. Ennek a technikának, tanítási módszernek 
az alkalmazása sok erőt vesz igénybe, nagy kihívást jelent a tanár számára. 
a hátrányos helyzetű, a tanulási zavarral és a magatartásproblémák- 
kal küzdő tanulók eredményében bekövetkezett változás
A Komplex Instrukciós Program alkalmazásának egyik fontos eredménye az 
osztály tagjai közötti státusbeli különbség kiegyenlítése, a tanulók közötti kü-
lönbségek mérséklése, és annak biztosítása, hogy mindenki jusson el a saját 
adottságainak, motiváltságának és céljainak megfelelő legmagasabb szintre. 
A munka során a szociális készségek fejlesztése lehetőséget ad arra, hogy 
képessé tegye a tanulókat kitűzött céljaik elérésére olyan módon, hogy az szoci-
álisan elfogadható legyen. A csoportmunkában közösek az etikai normák és a 
cselekvési modellek, amelyeknek motiváló hatása jelentős. A kialakult norma-
rendszer felgyorsítja a személyiség fejlődését, a helyes elvek és magatartási for-
mák kialakulását és megszilárdulását. A tanulók aktív részvétele a munkában, a 
többféle képesség felhasználása, a tanórai együttműködés, a társaktól történő 
tanulás, az egyének közötti versenyeztetés megszüntetése, valamint az azonos-
ságok és a különbözőségek felismertetése a sikeres munka záloga. A siker moti-
vál, a motiváció pedig pozitív élmény, hosszú távon hatásos ösztönző erő, amely 
segíti a kudarc, a sikertelenség, a negatív élmények elkerülését.
A módszer nagy erénye, hogy alkalmat nyújt a hatékony kommunikációs 
készségek fejlesztésére. Ha a tanulók jártasságra tesznek szert a kommunikatív 
szabályrendszerek ismeretében, akkor valószínűleg hatékonyak lesznek emberi 
kapcsolataikban is. 
A kommunikációs készségek fejlesztésén belül fokozott figyelmet kap a be-
szédkészség fejlesztése, hiszen az a tanuló, akinek nincsenek nyelvi nehézségei, 
sikeresebbé válik a tanulásban. A beszédkészség javítása kihívást jelent az in-
gerszegény környezetből jövő tanulók esetében, akiknek a szókincse elmarad a 
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közösségétől. Fejlesztésük legeredményesebb módszere a cselekvéssel egy idő-
ben történő beszéltetés. 
A tanulók közös tevékenysége, kooperációja kiválóan alkalmas a közösségi 
nevelésre. Az eredmények között tartjuk számon, hogy a csoportmunkában 
tevékenykedő diákok a rendszeres munka eredményeként nagyobb mértékben 
képesek elfogadni, tolerálni, értékelni a hátrányos helyzetű társaikat, ezért e 
munkaforma a különböző tudásszintű és szocializált osztályokban jól alkal-
mazható. A diákok mintaként szolgálnak egymás számára, közös munkájuk 
segíti őket a tanulásban, ezért a csoportmunka fontos előrelépés az együttmű-
ködés kialakításában. A folyamat során a gyermekek viselkedését a csoport vi-
selkedési kultúrája hatja át, amely viselkedési kultúra elsajátítása a csoportos 
tanulásnak az egyik sarkalatos pontja, igénye. A közös munka egyrészt élmény-
ben részesíti a tanulókat, másrészt módot nyújt olyan tapasztalatok szerzésére, 
amelyek megkönnyítik a társadalomba való majdani beilleszkedést.
A program egyik velejárója, hogy a státusrangsorban felül és alul elhelyez-
kedő tehetséges tanulók egyformán részesülnek a módszer pozitív hatásából. 
Önbizalmuk erősödése és tudásuk gyarapodása mellett lehetőségük nyílik a 
csoportmunkán keresztül azon viselkedési normáknak, szerepeknek a begya-
korlására, amelyeket a társadalom felnőtt tagjaiként – esetleg vezetőként – gya-
korolnak majd. 
•
A Komplex Instrukciós Program egy olyan sokrétű munkaszervezési forma, 
amely a tanulásszervezés, tanulásirányítás során az osztály összes interakciós 
lehetőségét, kommunikációs csatornáját figyelembe veszi a tanulási és a neve-
lési célok megvalósításának érdekében, nem szűkítve azt le egy adott munka-
forma egyoldalú használatára. A nem megfelelő és alkalmatlan nevelési-okta-
tási módszerek megnehezítik a cél elérését, amelyhez gyakran kapcsolódik az 
osztálytermen belüli szervezetlenség, a tanárok rugalmatlansága és az oktatás-
hoz használt eszközök szegényessége. Jelenleg a közoktatásban használatos 
tantervekben a mennyiségi, a lexikális tudás halmozása a jellemző, azonban az 
eltérő, sokféle képesség egyidejű fejlesztésére a nevelők kisebb hangsúlyt fektet-
nek. Mivel a tanulók között kialakult rangsor elsősorban a képességek függvé-
nye, az iskola feladata, hogy olyan tanítási módszert alkalmazzon, amely a fenti 
problémára megoldást kínál. 
Eredmények felmutatásához az oktatás reformjára van szükség, ezért át kell 
gondolni a különböző, jól bevált tantervek adaptációjának lehetőségét, különös 
tekintettel a kooperatív tanulási módszerek alkalmazására. A csoportmunkán 
alapuló tanítási módszer egy olyan nevelési, szocializációs folyamat segítője, 
amely – a tanulókat és tevékenységrendszerük fejlesztését helyezve a közép-
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pontba – hozzájárul a tanulók szociális kirekesztődésének megakadályozá-
sára. 
Az iskola feladata, hogy a gyermekeket felkészítse a felnőtt életre, a felnőtt 
társadalom kultúrájának ismeretére, amelynek elsajátítása azonban nem egyéni 
úton történik, hanem közösségben. Az egyén a közösséggel való együttélés 
során válik értékes, alkotómunkát végző személyiséggé. Míg a frontális tanítási 
órán a nevelőé a központi szerep, addig a csoportmunka a tanulóknak nyújt le-
hetőséget az aktív munkavégzésre, a tanulási folyamatba történő tevékeny be-
kapcsolódásra, az együttműködési normák elsajátítására. A csoportmunka al-
kalmazásán keresztül az iskola közelít azokhoz a munkaformákhoz, amelyek 
minden gyermek számára lehetővé teszik fejlődésük biztosításához a legmegfe-
lelőbb tevékenység megválasztását. A jól szervezett csoport lehetőséget ad a 
személyes és az általános érdekek ütköztetésére, és egyidejűleg felszámolja az 
egoista hajlamokat, valamint olyan célrendszert alakít ki, amelyben a személyes 
és csoportérdek között harmónia van. 
A csoportmunka azonban nem lehet kizárólagos módszer az ismeretelsa-
játítás folyamatában. A módszer alkalmazása mellett továbbra is létjogosult-
sága van a frontális osztálytanításnak, a párban és egyénileg végzett munkának. 
Az, hogy az eredmények milyen mértékben jelentkeznek, attól függ, hogy a 
pedagógusok mennyire értik meg a jól felépített csoportmunka lényegét és 
annak alkalmazási feltételeit. A Komplex Instrukciós Programban az osztály-
termi munka célja minden tanuló sikerélményhez juttatása, amelynek egyik 
eszköze a tanulók tevékeny részvételének előmozdítása. A tanárok újfajta gon-
dolkodásmódot és új módszereket sajátítanak el, miközben megtanulnak „szo-
ciológusként gondolkodni”, és ezáltal megértik, hogy egy diák viselkedését ho-
gyan befolyásolják társai elvárásai, és hogy milyen módon lehet megváltoztatni 
ezeket az elvárásokat. Mivel a pedagógus választja ki az óra témáját, ő határozza 
meg az óra felépítését, menetét és az értékelési rendszert, ezért az ő feladata az 
elmélet gyakorlattá alakítása. A tanárnak tudatában kell lennie annak, hogy a 
hierarchia fennmaradását a feladat állandósága konzerválja, ellenben ha az ál-
landóság megváltozik, a hierarchia struktúrájában változás állhat be. 
Bár a tanulók felzárkóztatására, a státusprobléma kezelésére törekvő, átgon-
dolt munkaszervezést kívánó program megoldást kínál, mégis naiv dolog lenne 
azt remélni, hogy a módszer használatával a státusprobléma megszűnik: a stá-




komplex Instrukciós program szerinti óravázlat
Tantárgy: Magyar nyelv és kommunikáció
Tanítási egység:  Szövegelemzés
Az óra típusa:   Gyakorlóóra
Nagy gondolat: Alkossunk és elemezzünk! 
Osztály: 8. osztály 18 fő (négy 4–5 fős csoport)
Az óra szerkezete
1. Alapelvek, szerepek áttekintése, tanári motiváció 3 perc
2. Csoportalakítás, szerepek kijelölése 2 perc
 Szerepek: kistanár
  írnok
  beszámoló, előadó
  időfelelős
  rendfelelős, hangulatjavító 
3.  Csoportmunka 13 perc
4.  Csoportok beszámolója 10 perc
5.  Egyéni feladatok 5 perc
6.  Egyéni beszámolók 10 perc












Tamási Áron: Ábel a rengetegben című regénye
a csoport munkájához 1 db fénykép
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tett mondatot a saját lapjára! Kérlek Benneteket, hogy ezt önállóan tegyé-
tek meg!
•	 	A	 leírt	mondatokat	olvassátok	 fel,	 és	alkossatok	egy	 szöveget,	melyben	
mindegyik mondatot felhasználjátok! Természetesen nyelvtanilag és 
nyelvhelyességi szempontból alakíthattok az eredeti mondatokon.
•	 	A	kész	szövegben	vizsgáljátok	meg	a	szövegkohéziót!	Milyen	elemek	biz-
tosítják az összetartozást?
A rendelkezésetekre álló idő 13 perc.
Egyéni feladat:
1. Mi a kommunikációs célja a szövegeteknek?
2.  A kommunikációs helyzet szerint milyen csoportba sorolható a szövegetek? 
Indokold!
3. Keresd meg a szövegetek tételmondatát!
4. A saját mondatodat a szöveg melyik szerkezeti egységébe tudtátok beépíteni?
II. csoportfeladat:
•	 	Mobiltelefonotokon	az	alábbi	csengőhangok	hallhatók	egymás	után:	mentő-





1. A szövegetek milyen kommunikációs célt szolgál?
2. Fogalmazd meg a szövegetek témáját!
3.  Vizsgáld meg, hogy a szövegetek befejező része eleget tesz-e a funkciójának!
4. Milyen szerkezeti felépítés jellemzi a szövegeket?
Nyitott füllel járva a világban ti is hallhatjátok, hogy az emberek egyre érthe-
tetlenebbül beszélnek, mert nem összeillő mondatokkal fogalmazzák meg 
gondolataikat.





•	 	Egy	borítékból	 a	mellékelt	 fénykép	került	 elő.	Vajon	miről	 szól	 az	 a	 levél,	
amely mellette volt? Fogalmazzátok meg, a levélírás szabályait figyelembe 
véve!
Egyéni feladat:
1. Fogalmazd meg a leveletek témáját!
2.  Véleményed szerint mennyire tükrözi leveletek tartalma a kép mondanivaló-
ját?
3.  Válassz ki a szövegetekből öt szót, amelyek a témával kapcsolatosak, és írj 
hozzájuk szinonimákat!
4. Vizsgáld meg, milyen eszközökkel biztosítottátok a szövegösszefüggést!
IV. csoportfeladat:
•	 	Tamási	Áron:	Ábel a rengetegben című regényének egyik cselekményrészletét 
felhasználva, alkossatok egy szöveget, amely megfelel az alábbi szempontok-
nak:
 – kommunikációs helyzet szerint sajtószöveg,
 – kommunikációs célja szerint tájékoztató szöveg.
Egyéni feladat:
1. Fogalmazd meg a szövegetek témáját!
2. Milyen kulcsszavakat találsz a szövegetekben?
3. Keresd meg a szövegetek tételmondatát! Ha nincs, alkoss egyet!
4.  Hogyan változna a szövegetek, ha a kommunikációs helyzet szerint magán-
életi szöveget alkotnál?
5.  Hogyan változna a szövegetek, ha a kommunikáció célja szerint elsősorban 
érzelmeket kellene kifejezned?
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2. mellékleT
ez érdekel
Az állítások közül pipáld ki azokat, melyek igazak Rád!
1.
  Számomra nagyon fontosak a könyvek.
    Hallom a szavakat a fejemben, még mielőtt elolvasnám, leírnám vagy ki-
mondanám őket.
   Rádió, illetve CD hallgatásából többet profitálok, mint tévézésből vagy fil-
mekből.
   Kedvelem a betűjátékokat, mint amilyen pl. az Anagrams vagy Password.
    Szívesen szórakoztatom magamat és másokat is nyelvtörőkkel, rímekkel és 
szójátékokkal.
    A nyelvi tantárgyak és a történelem jobban mennek, mint a természettudo-
mányi tantárgyak.
    Beszélgetések során gyakran utalok általam olvasott vagy hallott dolgokra.
    Mostanában írtam valamit, amire rendkívül büszke vagyok, és/vagy amivel 
kivívtam a többiek elismerését.
2.
   Könnyen számolok fejben.
   A matematika és/vagy természettudományos tárgyak a kedvenceim.
    Szeretek logikus gondolkodást igénylő játékokban részt venni, vagy fejtörő-
ket megoldani.
    Szeretek „Mi történik, ha...” kísérleteket végezni (pl. Mi történik, ha meg-
duplázom a rózsabokornak adott víz mennyiségét minden héten?).
   Sémákat, szabályosságot, logikus rendet keresek a dolgokban.
   Érdekelnek a tudomány új vívmányai.
   Szeretek logikai hibákat találni az emberek mondanivalójában.




   Gyakran látok tiszta, világos képeket, amikor becsukom a szememet.
   Érzékeny vagyok a színekre.
    Gyakran használom a fényképezőgépet vagy a videokamerát, hogy megörö-
kítsem, amit magam körül látok.
   Szeretem a kirakós játékokat, útvesztőket és más vizuális fejtörőket.
   Alvás közben élénk álmaim vannak.
   Általában könnyedén tájékozódom ismeretlen helyen.
   Szeretek rajzolni vagy firkálgatni. 
   Suliban a geometria jobban megy, mint az algebra.
   Könnyedén el tudom képzelni, hogy mi hogyan nézhet ki madártávlatból.
   A gazdagon illusztrált olvasnivalót kedvelem.
4.
   Legalább egy sportot vagy fizikai tevékenységet rendszeresen űzök.
   Nehéz sokáig egy helyben ülnöm.
    Szeretem a kézműves tevékenységeket, mint amilyen például a varrás, szö-
vés, faragás, asztalosmunka, modellépítés.
    A legjobb ötleteim séta vagy kocogás közben születnek, vagy más egyéb fi-
zikai tevékenység során.
   Gyakran töltöm szabadidőmet a szabadban.
    Gyakran gesztikulálok, vagy használom a testbeszéd más formáit beszélge-
tés közben.
    Ahhoz, hogy többet megtudjak a dolgokról, szükségét érzem megfogni, 
megtapogatni őket.
   Imádom a hajmeresztő utazásokat a vidámpark különböző járatain.
   Összerendezettnek tartom magam.
    Egy új tevékenységet a gyakorlatban is ki kell próbálnom, nem elég látni 
vagy olvasni róla.
5.
   Kellemes énekhangom van.
   Meg tudom állapítani, ha egy hang hamis.
   Gyakran hallgatok zenét.
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   Hangszeren játszom.
   Zene nélkül szegényebb lenne az életem.
    Gyakran azon kapom magam séta közben, hogy dallamok cikáznak a fejem-
ben.
   Egyszerű ütős hangszerrel könnyedén tudom kísérni a zenei műveket.
   Sok dal vagy zenemű dallamát ismerem.
    Ha egy dallamot egyszer vagy kétszer hallok, általában elég pontosan vissza 
tudom énekelni.
   Gyakran dobolok az ujjammal, vagy énekelek tanulás közben.
6.
   Az a fajta ember vagyok, akihez tanácsért fordulnak.
    Jobban szeretem a csapatsportokat, mint a tollas-, röplabda stb., az egyéni 
sportágaknál, mint amilyen az úszás vagy a futás.
    Ha problémám van, inkább segítségért folyamodom, mint hogy megpróbál-
jam egyedül megoldani.
   Legalább három közeli barátom van.
    Jobban kedvelem a társas időtöltéseket (pl. kártya), mint a magányos játéko-
kat (pl. videojátékok).
   Szeretem a kihívást, hogy megtanítsak másoknak valamit, amit tudok.
   Vezető típus vagyok, vagy mások tartanak annak.
   Szeretek középpontban lenni.
   Szívesen veszek részt közösségi összejöveteleken.
   Inkább egy buliba megyek, mint hogy otthon töltsem az estémet.
7.
   Gyakran töltöm egyedül az időt, meditálva az élet fontos kérdéseiről.
   Van egy hobbim, amit egyedül űzök.
   Van néhány fontos célja az életemnek, amelyekről gyakran gondolkozom.
    Reálisnak látom a pozitívumaimat és negatívumaimat (megerősítve mások 
által is).
    Szívesebben tölteném a hétvégémet egyedül, mint egy menő, zsúfolt nyara-
lóhelyen.




   Érdekelnek a természetről szóló filmek.
   Szeretem a természetben zajló folyamatokat figyelni.
   Szeretem az állatokat.
   Szeretek a kertben lenni.
    Követ/virágot/bogarat/stb. gyűjtök, megfigyelem és megpróbálom megérte-
ni őket. 
    Gyakran osztályozom a hasonlóságokat, a különbségeket a növényfélék, ál-
latfajták és ásványok világában. 
    Az iskolában a környezetismeret, a biológia, a földrajz és a többi természet-
tudományos tárgy az erősségem.
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3. mellékleT
csoportfeladatok a gardner-féle többszörös intelligencia (TI) alapján 
Tananyag: Biblia – Ószövetség – József és testvérei
1. Verbális, nyelvi intelligencia:
Készítsetek keresztrejtvényt József történetéhez! Legalább 10 meghatározást ké-
szítsetek!
2. Vizuális, térbeli intelligencia
Tervezzetek díszleteket József történetének egyes helyszíneihez!
vagy
Ábrázoljátok a szereplők egymáshoz való viszonyát egy kapcsolati térképen!
3. Logikai, matematikai intelligencia
Éhség van Kánaánban. Jákobnak és családjának fogytán a gabonája. Jákob el-
küldi a fiait Egyiptomba.
Állítsátok össze az utazáshoz szükséges dolgok listáját, rendeljetek hozzá meny-
nyiségeket, figyelembe véve az út hosszát és az utazók számát! 
4. Zenei intelligencia
Gondolkodjatok azon, hogy egy József életéről szóló PPT-bemutató egyes jele-
neteihez milyen háttérzenéket válogatnátok! 
vagy
Írjatok rigmust egy ismert dallamra Józsefhez kapcsolódóan!
5. Testi, kinesztéziás intelligencia
Vajon hogyan jutnak el József testvérei a testvérgyilkosság gondolatáig? Milyen 
érzelmek dúlnak bennük? Jelenítsétek meg pantomimmal az egyes fázisokat!
6. Intraperszonális intelligencia
József a fáraó után második ember Egyiptomban. Testvérei nem ismerik fel.
Vajon mi járhatott József fejében, amikor azon gondolkodott, mikor van itt az ideje 
a leleplezésnek? Írd le a gondolatait! Voltál-e már te is olyan helyzetben, amikor 
nagyon alaposan meg kellett fontolnod, mit tegyél? Mi segített a döntésben?
7. Interperszonális intelligencia
A Balázs-show mai vendége Potifár. József börtönbe zárása után vagyunk. Mi-
lyen kérdéseket tennétek fel Potifárnak?




A történet időrendjének megfelelően: 5. csoport, 3. csoport, 7. csoport, 6. cso-
port, 1. csoport, 2. csoport, 4. csoport. 
Segédanyag minden csoportnak: 
Térképvázlat, történetvázlat.
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Tananyag: Arany János, Toldi
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A tanítás még a legegyszerűbb esetekben is az elképzelhető egyik legösszetet-
tebb feladat, hiszen a 25–30 fős osztályokban a pedagógusnak a tanmenethez 
igazodva, a tanulók egyéni képességeit figyelembe véve kell eredményt felmu-
tatnia. Nehéz és bonyolult feladat ezt egy eltérő szellemi képességű csoportban 
megszervezni, és a legtöbb pedagógus még nem készült fel rá. 
A pedagógusnak meg kell vizsgálnia munkája eredményét, értékelnie kell 
alkalmazott stratégiáit, és újabb alternatívákat kell alkalmaznia a siker elérésé-
hez. Az iskolában a hátrányos helyzetű tanulók sikeres oktatásához az osztály-
munka újragondolására van szükség. Az innovatív pedagógiai módszerek a he-
terogén összetételű osztályokban, ahol a diákoknak segítségre van szükségük 
ahhoz, hogy kritikai gondolkodást és jó problémamegoldó készséget követelő 
csoportmunkában dolgozzanak, még nagyobb jelentőséggel bírnak. 
A fiatalok nem tesznek szert ezekre a készségekre, ha az iskolában soha nem 
kérik őket hasonló feladatok elvégzésére, és csak úgy tanulhatnak meg embe-
rekkel együttműködni, ha azt hosszú hónapokig, sőt évekig tanulják. A cso-
portmunka alapvető fontosságú ennek elérésében, de más célra is alkalmas: sok 
diák számára könnyíti meg a későbbi előbbre jutás lehetőségét azzal, hogy meg-
tanulják, hogyan vegyenek részt egyenrangú félként a munkafolyamatokban. 
Most, amikor a társadalom megköveteli, hogy ne csak néhány, hanem az is-
kolából kikerülő összes diák rendelkezzen az említett képességekkel, a pedagó-
gusoknak jártasságot kell szerezniük abban, hogyan tanítsák meg a diákoknak 
ezeket a sokkal összetettebb készségeket. A hagyományos oktatási folyamat 
azonban ehhez nem elegendő. Azokra a diákokra pedig különösen nagy figyel-
met kell fordítaniuk, akiknek nem felel meg a hagyományos oktatási forma, ta-
nulási nehézségekkel küszködnek, nyelvi kulturáltságuk és szocializáltságuk 
különbözik az iskolai normától. 
A hagyományos pedagógia egyeduralma – különösen a szociokulturálisan 
hátrányos helyzetű tehetségek tekintetében – megkérdőjelezhető. Mivel társa-
dalmunk és gazdaságunk egyre összetettebbé válik, a fiataloknak meg kell ta-
nulniuk, hogyan oldják meg a problémákat, és hogyan dolgozzanak együtt má-
sokkal. A „holnap munkapiacán” nem a korábbról ismert, szokásos, mások 
által megtervezett rutinmunkát kell majd végezniük, hanem a legtöbben olyan 
elméleti ismereteket igénylő elfoglaltságot találnak majd, ahol meg kell tervez-
niük munkájukat, csapatmunkában kell dolgozniuk, és folyamatosan újabb és 
újabb készségeket és munkatechnikákat kell elsajátítaniuk. 
Az ország jövőjének meghatározó szereplői azok a fiatalok, akik ma az isko-
lapadokban ülnek. Nem mindegy, hogy ezek a fiatalok az iskolát elhagyva, a 
gazdasági élet szereplőiként mennyire lesznek felkészültek, és mennyi tudással 
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rendelkeznek. Ahhoz, hogy hazánk, mint az Európai Unió tagállama, hosszú 
távon versenyképes legyen, a humán erőforrás fejlesztésére kiemelt figyelmet 
kell fordítania. Mivel az emberi tőke Magyarország legjelentősebb tőkéje, min-
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